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O presente trabalho investigou a temática da escrita colaborativa em crianças
do 4º ano de escolaridade.       
 
Pretendeu investigar de que forma os alunos, organizados em pares, efectuam
a tarefa de reescrita conjunta a partir das suas versões individuais; o que
caracteriza a interacção com vista à reescrita do texto em conjunto e quais os
reflexos da reescrita conjunta dos textos, em novos textos individualizados. 
 
Foi possível concluir que os pares se organizaram de forma diferente para, a
partir das suas produções individuais, gerirem as informações e opiniões de
cada elemento e construírem o texto do par. No entanto, registou-se uma
orientação concordante no que concerne à evolução, de sessão para sessão,
do número de operações ocorridas e da quantidade de modificações operadas
nos textos.  
 
Em relação às operações realizadas para a construção do texto do par, a partir
dos textos individuais, os resultados colocam em relevo as supressões e as
adições por incorporação do texto do colega. 
 
O dinamismo da interacção entre os elementos do par também evoluiu no
mesmo sentido ascendente. Essas interacções consistiram predominantemente
em colaborações concordantes e de co-construção já que, de uma forma em
geral, os pares geriram, de forma partilhada, a construção do texto e os valores
da aceitação das propostas foi superior aos da   
não-aceitação. 
 
Conclui-se que o ambiente colaborativo criado para a reescrita conjunta do
texto foi promotor da descoberta de que o texto pode ser objectivo de
múltiplas formulações e reformulações. Esse ambiente colaborativo facultou
aos alunos um espaço de discussão e de troca de opiniões e ideias e permitiu-
lhes repartir a carga cognitiva que a complexidade das tarefas inerentes à
revisão e reescrita exigem.  
  
Em relação às produções finais, novamente individualizadas, constatou-se que
elas não se aproximaram de uma transposição directa do texto elaborado em
conjunto, com o outro elemento do par. Os alunos não retiveram muitas das
ideias do colega e da interacção. No entanto, os alunos com maiores
dificuldades no domínio da expressão escrita evoluíram ao nível do
desenvolvimento e organização do texto. 
 
Através deste trabalho, concluiu-se que, dadas as potencialidades da revisão,
há a necessidade de ensinar aos alunos as tarefas que lhe são inerentes para
que eles depois as apliquem, em momentos de trabalho individual e de
interacção. A reescrita colaborativa, em que cada participante já foi chamado
previamente a construir uma versão do texto, constitui uma estratégia que
permite, por meio de interacção e do confronto de versões, descobrir novas
possibilidades para a construção de um texto concreto. Deste modo, os
alunos podem reforçar a sua consciência de que os textos que escrevem




























This study has investigated collaborative writing with children from 4th grade.
 
It intended to investigate how students, through peer work, re-write a text,
starting from their individual versions; in which ways pair's work influences the
re-writing of a text and which are the reflexes of re-writing with a peer, in new
individualized texts. 
 
It was possible to conclude that pairs were organized in a different way for,
starting from their individual texts, dealing with each element’s information
and opinions and build the pair's text. However, it was verified a concordant
orientation in what concerns to the evolution, for the 1st to the 3rd session, of
the number of operations occurred and of the amount of modifications
operated in the texts.  
 
In relation to the operations accomplished for the construction of the pair's
text, starting from the individual texts, the results put in relief the suppressions
and the additions for incorporation of the peer's text. 
 
The dynamism of the cooperation among the pair's elements also developed
in the same ascending sense. Those cooperation consisted predominantly of
concordant collaboration and of co-construction since, in a general way, the
pairs managed, of shared form, the construction of the text and the values of
the acceptance of the proposals it was superior to the of the   
no-acceptance. 
 
It was possible to conclude that the collaborative atmosphere in which each
pair re-write their text was a way of promoting the discovery that the text can
suffer  multiple formulations and re-formulations. That collaborative
atmosphere allowed students a discussion space and a change of opinions
and ideas and also share cognitive load that the complexity of the inherent
revision and re-writing tasks’.  
  
In which concerns to the final texts, individualized again, it was verified that
students didn't write a similar version to the text elaborated together. They
didn't keep many of  his pair's ideas nor of the collaborations’ moment.
However, the ones with more difficulties in the written expression developed
and organized better their texts. 
 
Through this work, it was possible to conclude that, confirmed  the revision’s
potentialities, there is a real need to teach students the tasks inherent to
revision so that they can apply it, in other individual or collaborative work.
Collaborative writing, in which each participant has already build a version of
the text, constitutes a strategy that allows, through cooperation and of
confrontation of versions, to discover new possibilities for the writing of a
concrete text. This way, the students can reinforce the idea that the each text
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CAPÍTULO 1: Introdução  
 
 
O que a criança é capaz de fazer hoje em cooperação, será capaz de fazer amanhã 
sozinha.  (Vygotsky, 1978:89) 
                                                               
É  a valorização que a teoria vygotskyana atribui ao processo de cooperação que 
serve de ponto de partida para a nossa investigação sobre as aprendizagens 





De todos os domínios abrangidos pela aprendizagem da língua materna, a 
expressão escrita é a que maiores dificuldades traz aos alunos. Esta dificuldade, 
cada vez mais presente, nas nossas salas de aula, está relacionada com a 
complexidade que a actividade de escrever encerra.  
 
Ao longo de vários anos, inúmeras investigações foram realizadas no sentido de 
clarificar e explicitar as características processuais e cognitivas implicadas no acto 
de escrever. De entre vários modelos, que surgiram dessas investigações, 
destacou-se o de John R. Hayes e Linda Flower (1980). Esse modelo possibilitou-
-nos compreender melhor a referida complexidade, uma vez que nos levou a 
reconhecer a existência de três componentes inerentes ao acto da escrita: a 
memória de longo prazo do sujeito, o contexto de produção e o processo de 
escrita propriamente dito. Dentro deste último, o modelo levou-nos ainda a 
reconhecer a existência de três sub-processos: planificação, textualização e 
revisão.  
 
A expressão escrita é, assim, uma competência que exige aos alunos o ser capaz 
de mobilizar esses três sub-processos e resolver uma série de operações e 




A dificuldade, de acordo com Pereira (2000), manifesta-se sempre que o aluno 
não possui estratégias que o ajudem na gestão desta complexidade, acabando 
por  a sua escrita obedecer, tantas vezes, ou a uma lógica cumulativa de “dizer 
tudo o que sabe sobre o assunto que lhe pediram”1, sem quaisquer preocupações 
com a ordem formal, ou a uma lógica minimalista de “dizer tudo em apenas duas 
ou três frases” (p. 82). 
 
Nos documentos do Ministério da Educação (Sim-Sim et al, 1997:29), a 
expressão escrita é definida como um processo complexo, um meio poderoso de 
comunicação que requer o domínio apurado de técnicas e estratégias precisas, 
diversas e sofisticadas. Os objectivos da escrita determinam o formato da 
produção, que precisa de ser consistentemente ensinado e treinado – desde a 
atenção às variáveis situações e estratégias envolvidas em produtos escritos de 
diferente grau de complexidade.  
 
Assim, as directrizes do Ministério da Educação remetem para um ensino da 
escrita tendo em conta os sub-processos explicitados por Hayes e Flower (1980), 
ou seja, que se planifique, se ponha em prática a revisão, a correcção e 
reformulação e que se divulguem as versões finais para partilhar com os 
destinatários. No programa do 1º Ciclo do Ensino Básico (1998:143), os objectivos 
gerais de Língua Portuguesa evidenciam essas linhas de orientação: 
 
? Praticar a escrita como meio de desenvolver a leitura; 
? Promover a divulgação dos escritos como meio de os enriquecer e de 
encontrar sentidos para a sua produção; 
? Produzir textos escritos com intenções comunicativas diversificadas; 
? Aperfeiçoar a competência da escrita pela utilização de técnicas de auto e 
de heterocorrecção. 
 
Sabemos, como professores de Língua Portuguesa, que o ensino da expressão 
escrita não se esgota no conhecimento indispensável da caligrafia e da ortografia.  
                                                 
1 Aspas da autora. 
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Abarca processos cognitivos que contemplam o planeamento da produção 
escrita, a formatação linguística de tais conteúdos, a correcção e reformulação.  
No entanto, estamos cientes de que, frequentemente, os últimos objectivos supra-
citados não são cumpridos com a frequência e o rigor necessários.  As tarefas de 
escrita surgem, muitas vezes, desligadas de projectos funcionais. Os textos 
acabam, quase sempre, por cair em circuitos de comunicação fechados que 
terminam com a entrega ao professor. Este avalia e classifica as competências da 
escrita de cada criança, a partir da produção final, raramente lhe dando a hipótese 
de o melhorar, reformular, reescrever. 
 
Tendo em conta esta realidade e as dificuldades, anteriormente apresentadas, 
decidimos centrar a nossa investigação nessas referidas tarefas, todas elas 
inseridas no sub-processo: a revisão, por ser considerado o de maior importância, 
em todo o processo, por vários autores (Camps, 2003;  Fitzgerald, 1987;  
Bessonat, 2000). Isto não significa que não estejamos conscientes da sua 
complexidade dado que implica, de acordo com Carvalho (1999), a consideração 
de entidades que se situam ao nível do plano mental requerendo, naturalmente, 
alguma capacidade de abstracção. 
 
Atentos à dificuldade que a revisão implica, ainda para mais a crianças do 1º ciclo, 
procurámos inverter a frequente descrição do acto de escrever como um acto 
isolado (Barbeiro, 2003). Assim, investigámos práticas que tivessem em conta a 
sua dimensão social e foi na aprendizagem baseada na entreajuda, entre os 
colegas, que encontrámos a resposta. 
 
Baseámo-nos na suposição de que, com base no trabalho colaborativo, os alunos 
seriam capazes de rever e reescrever mais facilmente, até porque os escreventes 
inexperientes revelam muitas dificuldades em ler criticamente o seu texto e, 
consequentemente, em fazer-lhe modificações  e melhorias significativas.  
 
 20 
A estratégia de reescrita colaborativa adoptada assenta na dimensão social da 
aprendizagem de Vygotsky e nas duas componentes existentes na aprendizagem 
cooperativa, segundo Slavin (1990):  
 
1. uma de incentivo cooperativo, em que os elementos do par trabalham para, 
ambos, atingirem  o sucesso; 
2. outra de tarefa cooperativa, em que os dois alunos reúnem os seus 
esforços em torno de uma mesma tarefa para a completarem e assim 
progredirem.  
 
O trabalho em díade é um importante factor na promoção de melhores 
desenvolvimentos, neste caso específico, no domínio da expressão escrita, 
porque é “enquanto se vive em um meio sobre o qual se pode agir, no qual se 
pode – com os demais – discutir, decidir, realizar, avaliar...que se criam as 
situações mais favoráveis à aprendizagem” (Jolibert, 1994:33). 
 
Inúmeras investigações, de acordo com Pereira e Azevedo (2005:11), têm 
acentuado o papel das interacções no desenvolvimento de uma escrita reflexiva, 
acentuando a importância da colaboração na capacidade de detectar problemas 
de má produção dos textos. 
As interacções entre os pares, também na perspectiva de Gilly (1988), assumem 
um papel construtivo no desenvolvimento cognitivo possível pela co-resolução. Os 
progressos alcançados traduzem-se tanto ao nível da melhoria do desempenho 
dos alunos como ao nível da aquisição de procedimentos de resolução mais 
fortes. O diálogo natural da interacção assume um papel fundamental já que 
através dele os alunos poderão repartir, entre si, a carga cognitiva que a 
complexidade textual exige. 
O trabalho a realizar, junto dos alunos, tem também em consideração os 
fundamentos base para o trabalho de colaboração propostos por Murray (1992). 
Cada par terá em comum o objectivo de reflectir sobre a produção escrita 
individualmente pelo colega, sugerir-lhe as modificações para a melhorar. Numa 
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fase seguinte os pares terão a possibilidade de reescrever, em conjunto, o texto 
do par a partir das suas versões individuais, partilhando as suas ideias, opiniões e 
conhecimentos.   
 
Posteriormente ao trabalho dos alunos, serão analisados os seus textos 
individuais em comparação com o texto que escreveram em conjunto e as 
operações que deles resultaram. Analisaremos também os momentos de 
interacção categorizando as intervenções. Por fim, analisaremos os textos 
escritos individualmente, após o trabalho de colaboração, para reflectir acerca dos 
contributos advindos de toda esta sequência de trabalho.  
 
Foi neste âmbito que delineámos a nossa investigação e delimitámos os 




É, pois, à dimensão da colaboração na escrita, entre pares, que pretendemos dar 
o enfoque central. Para aprofundarmos o nosso conhecimento acerca do conjunto 
de factores e efeitos decorrentes dessa dimensão, considerámos quatro 
objectivos primordiais para este estudo: 
 
1. Analisar quais os aspectos sobre que incide a revisão textual no texto do 
par; 
2. Identificar as formas de cooperação e interacção na escrita em trabalho de 
pares; 
3. Analisar a forma como os alunos gerem a construção de um texto a partir 
de duas versões 
4. Caracterizar os efeitos da reescrita, em trabalho de pares, na apropriação 





1.3. Questões investigativas 
 
Este projecto vai envolver a activação das diferentes operações que o processo 
de escrita implica, embora se investigue, mais em particular, a revisão. A par com 
a revisão, queremos investigar a estratégia pedagógica adoptada: a escrita 
colaborativa, por meio de reescrita conjunta de um texto, a partir de duas versões 
individuais. Visa, ainda, estudar e analisar em que medida é que todo este 
processo se reflecte na escrita individual.  
 
Neste contexto, as questões investigativas que temos presentes são as seguintes: 
 
? De que forma os alunos, organizados em pares, efectuam a tarefa de 
reescrita conjunta de um texto a partir das suas versões individuais? 
 
? O que caracteriza a interacção com vista à reescrita em conjunto? 
 




1.4. Organização do estudo 
 
O nosso estudo apresenta-se dividido em seis capítulos. Neste primeiro, 
explicitámos o problema que serviu de base à nossa investigação e a estratégia 
pedagógica, pela qual optámos, como possível solução. Por fim, delimitámos os 
objectivos e as questões investigativas.  
 
Posteriormente, o enquadramento teórico está dividido em dois capítulos. O 
primeiro visa um aprofundamento dos processos e operações envolvidos no acto 
de escrever, mais especificamente ao nível da revisão e da reescrita. O segundo, 
aprofundar os conhecimentos acerca das aprendizagens colaborativas e das 
dimensões que envolve.  
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O estudo empírico também se apresenta dividido no mesmo número de capítulos: 
o primeiro que descreve a metodologia utilizada e o segundo que inclui a 
apresentação e discussão dos resultados. 
 






























































CAPÍTULO 2: A produção escrita 
 
2.1. O saber escrever: competências e aprendizagens a adquirir 
 
Los alumnos suelen concebir la escritura como el acto automático de llenar un hoja en blanco con 
letras. No reflexionan demasiado sobre lo que escriben, nunca hacen borradores, apuntan todo lo 
que les pasa por la cabeza, tal como se les ocurre, y se apresuran a llegar al final de la hoja y poder 
exclamar victoriosos: Ya estoy! 
 
...los maestros podemos creer que sólo es importante el producto final de la composición, que los 
alumnos deben seguir todos el mismo proceso de redacción (pre-escribir o hacer un esquema o una 
lista de ideas a desarrollar, escribir un primer borrador, repasarlo y pasarlo todo a limpio) y que, 
además es necesario corregir todos los errores de todas las composiciones. 
                                                                                                                          (Cassany, 2000:261) 
 
Pareceu-nos pertinente começar um estudo sobre a escrita interrogando-nos 
sobre o que é a escrita. Das imensas definições por que poderíamos ter optado, a 
forma como Cassany a define, atendendo à perspectiva dos alunos e professores, 
pareceu-nos a mais coerente com a realidade das nossas salas de aula. 
 
De facto, a composição escrita está para ambos, professores e alunos, quase 
exclusivamente centrada no produto final, na correcção essencialmente 
gramatical e muito pouco individualizada, tal como refere o autor citado. 
  
Opinião semelhante é a de Amor (1996:114), quando afirma que o aluno escreve, 
quase exclusivamente, para ser avaliado e é-o, apenas, em relação ao produto 
final da escrita.  
 
A expressão escrita é a competência mais avaliada acabando, muitas vezes, por 
condicionar o sucesso ou insucesso dos alunos. É, fundamentalmente, através 
dela que eles são classificados e “rotulados” como bons ou maus escreventes, 
facto que conduz a que a associem a uma actividade penosa e essencialmente 
avaliativa. 
 
Pela complexidade inerente ao processo de escrita, é hoje consensualmente 
aceite que não se pode assumir que basta os alunos lerem e escreverem sobre 
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determinados temas para adquirirem um conjunto de técnicas subjacentes à 
produção dos escritos. Desde logo, porque a complexidade do processo da 
escrita em muito se distancia da do processo de leitura. Ora, é da 
responsabilidade do professor de Língua Portuguesa ensinar a escrever, 
atendendo a todas as especificidades inerentes ao processo para que não se 
incorra na injustiça de avaliar aquilo que não se ensina. De facto, a aprendizagem 
da escrita exige tempo de maturação e implica que se criem condições para que o 
que se aprende em determinada situação seja canalizado para outra situação de 
escrita (Pereira e Azevedo, 2005:9).  
 
Por outro lado, sabe-se actualmente que cada tipo e género textual devem ser 
ensinados de forma específica. Assim, não é ensinando um único tipo de texto 
que os alunos irão dominar todos os outros. É necessário ensinar o narrativo, o 
informativo, o descritivo, o expositivo, o argumentativo separadamente e de forma 
rigorosa. Cada um tem as suas próprias funções e consequentemente, 
características discursivas próprias. Os alunos devem trabalhar “different types of 
writting, even at early levels” (Grabe e Kaplan, 1997: 269).  
 
Cassany (2000), por exemplo, define, deste modo, o conjunto de capacidades e 
conhecimentos indispensáveis para o saber escrever: 
 
 
Procedimentos (o saber fazer) 




Aspectos cognitivos  
- planificação 
. gerar ideias 
. formular objectivos 
- redacção 
- revisão 










- estilística   
Atitudes  
(reflectir ou opinar) 
- cultura impressa 
- eu, escritor 




Os aspectos psicomotores são os que primeiro se aprendem na aula de língua 
materna, quando a criança desenvolve a actividade motora e manual e aprende o 
código de escrita. Contudo, dominar o código, conhecer as convenções de 
combinação e transcrição fonética, não é suficiente para aprender a escrever. 
Posteriormente vão-se construindo os processos cognitivos, desde a planificação 
à geração de ideias, à medida que as crianças aprendem a produzir textos. Esta 
produção implica saber agir linguisticamente em situações novas, atendendo à 
especificidade de cada tipo textual. A complexidade da aprendizagem começa a 
delinear-se neste momento de aprendizagem.  
 
Saber escrever é, na opinião de Rebelo, Marques e Costa (2000:153), ser capaz 
de produzir um texto, que não se reduza a uma série de frases sem um elo de 
ligação entre si, mas reflicta um pensamento estruturado, numa construção 
sintáctica adequada ao que se pretende comunicar. É após a aquisição dos 
procedimentos, conceitos e atitudes referidos por Cassany e através da sua 
combinação que se consegue escrever de acordo com a definição anterior. 
 
Antes de iniciar cada produção escrita o escrevente tem que saber aplicar os 
seguintes parâmetros segundo Jolibert (1994:42):  
 
1. destinatário (e relações de paridade ou não com o enunciador); 
2. status2 do enunciador; 
3. objectivo que o escrito deve cumprir; 
4. efeito que o escrito deve produzir; 
 
A dificuldade da aprendizagem da escrita relaciona-se, muitas das vezes, com a 
aplicação destes parâmetros. Aquela é constatada logo no primeiro parâmetro: o 
destinatário que acaba por estar interdependente dos restantes parâmetros. Ao 
escrevente é exigido um esforço cognitivo acrescido porque está a escrever para 
um destinatário ausente. Assim, tem que tomar em consideração a adequação ao 
tipo de destinatário e, consequentemente, ao tipo de objectivo que o escrito deve 
                                                 
2 Itálico do autor. 
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cumprir, devendo optar por um tipo de texto adequado em particular. Por fim, o 
escrevente, sem se encontrar com o destinatário face a face, tem que antecipar 
as reacções que o texto lhe provocará.  
 
A questão do destinatário remete-nos para outro problema, frequente nas nossas 
salas de aula, o aluno sabe que o professor é, frequentemente, o destinatário dos 
seus textos. Neste caso, o aluno escreve de acordo com a escrita que aquele 
gosta, comprometendo assim o objectivo e efeitos que o texto deve produzir. Na 
opinião de Barbeiro (2003) é sobre o professor que o aluno quer produzir efeitos. 
Quer mostrar-lhe que sabe as matérias e que é capaz de “moldar a linguagem”3 
segundo uma forma de expressão valorizada por ele. O autor cita Carvalho (1997) 
que afirma que esta preocupação pode levar o escrevente a introduzir nos textos: 
 
“elementos de carácter variável, que o aluno sabe serem valorizados pelos professores de 
língua materna: a variedade lexical, a abundante adjectivação, a defesa como valores 
como a paz, a solidariedade, a protecção do ambiente, a expressão de sentimentos e 
emoções, mesmo quando isto significa uma fuga aos objectivos que um texto de 
determinada natureza pretende atingir” (p. 500). 
 
 
A par destas perspectivas, a gestão do conjunto de procedimentos, conceitos e 
atitudes enunciados por Cassany, bem como dos parâmetros referidos por 
Jolibert e em aplicá-los correctamente quando inicia cada produção textual, de 
acordo com  as suas características específicas, não é uma tarefa fácil para o 
aluno. 
 
De tudo o que dissemos, deduz-se que é necessário criar condições, na sala de 
aula, para que se construam estas competências, através da activação de 
mecanismos e estratégias que tornem o aluno mais motivado e mais responsável 
pela sua escrita. Bach (1991), citando E. Bing (1976), afirma que “a criança não 
se recordará de uma palavra e não se apropriará dela, se não lhe disser respeito”.  
 
                                                 
3 Aspas do autor. 
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As actividades de escrita propostas nas salas de aula devem ser repensadas e 
adequadas às necessidades do aluno, passando por uma diversificação dos 
escritos, com temas de interesse para as crianças, que passem pelas suas 
vivências. É necessário inseri-los na sua natural dimensão social, fazendo-os 
circular, pelos colegas, pela escola, por jornais, até porque a escrita deve ser, na 
opinião de Amor (1996), não só uma actividade de resolução de problemas, como 
também orientada para um fim, com um destinatário e um objectivo reais. 
 
Relacionados com os processos envolvidos na escrita e em conformidade com as 
opiniões de Cassany (1990) e Jolibert (1994), Pereira (2000:73) refere três 
saberes fundamentais, contemplados por Halté,  para o saber-escrever: 
 
? Saber planificar (gerar uma situação de comunicação, ter em conta o 
referente, o tipo de texto, fazer um plano...); 
? Saber textualizar (escolher um modo de enunciação, redigir em coerência 
com o tipo textual, utilizar segmentos lexicais e gramaticais adequados...); 
? Saber corrigir o texto (detectar incoerências nas informações, acrescentar, 
deslocar, suprimir, reformular...). 
 
São estes três saberes complexos que a criança tem que apreender e aplicar nas 
suas produções escritas e que vão ser explicitados com rigor, de seguida, porque 
estão naturalmente inseridos no processo da escrita. 
 
 
2.1.1.  Processos envolvidos na escrita 
  
Escribir no es una habilidad espontánea como conversar. El escritor no redacta los textos 
a chorro, sino que los construye con trabajo y oficio: reflexiona sobre la situación de 
comunicación, apunta ideas, hace esquemas, redacta borradores, repasa pruebas. 
           (Cassany, 1993:19). 
 
Um dos grandes problemas na escrita dos alunos é que a maioria deles a entende  
como a transposição gráfica de uma produção no modo oral, o que por vezes os 
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deixa ficar aquém das suas metas inicialmente delimitadas. De acordo com 
Pereira e Azevedo (2005:7), a produção verbal escrita é de um nível de 
dificuldade superior ao da produção verbal oral, já que o locutor tem que ser 
capaz de gerir e avaliar não só o conteúdo a dirigir ao destinatário ausente, como 
a linguagem a ser mobilizada em relação a esse mesmo conteúdo. 
 
Sabe-se, no entanto, que a facilidade com que a maioria das crianças adquire a 
fala não é a mesma com que aprende a escrever. No primeiro caso estamos 
perante um processo de aquisição natural que se desenvolve pela inserção no 
meio linguístico. No segundo caso, é necessária a aprendizagem formal das 
características da representação escrita e, para além disso, as situações de 
escrita implicam que o texto mantenha o seu poder comunicativo mesmo sem a 
presença face a face de quem escreve e de quem lê. Deste modo, a capacidade 
de escrever não é adquirida com a mesma facilidade por todas as crianças. 
 
Como afirma Pereira (2000:81), “os professores nem sempre estão conscientes 
das múltiplas operações cognitivas presentes em muitas tarefas da escrita que 
«levianamente»4 propõem aos seus alunos”. 
 
É importante que reflictam acerca dos processos envolvidos na escrita e da forma 
como podem criar condições para que os seus alunos sejam capazes de levar a 
cabo esses mesmos processos durante o acto da produção. 
  
Desde meados dos anos setenta que a psicolinguística e a didáctica da língua 
investigam o acto de escrever. Essas investigações foram centradas na análise 
das operações e estratégias cognitivas inerentes ao processo de escrita.  
 
Um dos modelos que permitiu diversificados trabalhos de investigação e que 
constitui, por isso, um dos marcos mais importantes na pesquisa sobre a 
problemática da escrita é o de Hayes e Flower (1980). Estes investigadores para 
além de distinguirem três domínios implicados na actividade de escrita (o contexto 
                                                 
4 Aspas da autora. 
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da tarefa, o processo de escrita propriamente dito e  a memória de longo prazo do 
sujeito) descrevem pormenorizadamente os três processos da actividade de 
escrita que interagem entre si: 
 
? Planificação: selecção e avaliação das ideias armazenadas pela memória a 
longo prazo do escrevente e que têm que passar para a escrita. É uma 
representação abstracta que se subdivide em três sub-processos: 
concepção das ideias, sua organização e definição dos objectivos; 
? Textualização: redacção propriamente dita, a escrita do primeiro rascunho, 
respeitando uma sequência lógica da informação, as regras gramaticais e 
sintácticas;  
? Revisão: leitura, avaliação e eventual correcção do texto produzido, 
comparando-o com os objectivos da planificação inicial. Podem-se fazer 
acrescento ou corte de ideias, substituições ou supressões de elementos 
repetitivos ou desnecessários. 
 
O modelo supra-citado, integrando o conjunto dos modelos não lineares da 
escrita, segundo Martins e Niza (1998), foi alvo de algumas críticas. Uma das 
críticas é que os modelos não lineares tendem a considerar a escrita como uma 
interacção individual entre aquele que escreve e o seu próprio escrito tendo em 
conta apenas processos cognitivos. No entanto, de acordo com as autoras: 
 
“a escrita não se resume à resolução de problemas cognitivos. Aquele que escreve tem de 
enfrentar e resolver problemas que integram uma dimensão social, como a tomada em 
consideração do tema e da situação, das finalidades e do destinatário”(p. 166).  
 
O modelo vai sendo actualizado ao longo dos anos. Em 1996, Hayes vai propor 
um novo modelo, enriquecendo-o com aspectos socioculturais, cognitivos e 
emocionais. Incorpora também componentes tão relevantes como a memória  de 
trabalho, a motivação e a organização dos processos cognitivos em tarefas  de 
interpretação, reflexão e textualização (Cassany, 1999:59-60). 
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Neste modelo de Hayes (1996:4) (Figura 1), evidenciam-se dois componentes 
principais: o contexto da tarefa e o indivíduo, os quais englobam, por sua vez 
diversos  sub-componentes inerentes a todo o processo de escrita. 
 
O contexto da tarefa contempla o contexto social e o físico: 
 
? o contexto social é determinante porque é relativo ao destinatário – daí a 
importância de que ele seja real e conhecido pelo autor – e à interacção 
com colaboradores durante a actividade de escrita. Estes podem ser o 
professor, os colegas mais competentes, neste domínio, ou o apoio em 
outros textos. A colaboração, neste âmbito, acaba por motivar os 
escreventes e levá-los a fazer descobertas de produção textual já  que são 
confrontados com diferentes perspectivas e possibilidades. 
 
?  O contexto físico é relativo ao texto produzido até ao momento e ao meio 
de suporte da escrita utilizado. 
 
Relativamente ao indivíduo integra a motivação e os afectos, os processos 
cognitivos, a memória de trabalho e a memória de longo prazo:   
 
? A motivação e os afectos são decisivos na produção escrita, já que 
influenciam fortemente a predisposição para realizar a tarefa da escrita. 
Hayes, referido por Cassany (1999), cita vários estudos que comprovam 
como os valores positivos – confiança na aprendizagem e emoções 
positivas estão relacionadas com o sucesso da produção escrita. Estes 
mesmos valores são os que Slavin (1990) defende para a sua estratégia de 
trabalho cooperativo. 
 




1. Da interpretação do texto constroem-se representações internas a 
partir de marcas linguísticas e gráficas. Algumas tarefas que 
desenvolvem esta função são a leitura, a escuta e a análise gráfica. 
Também se incluem aqui alguns dos processos implicados na 
revisão, como por exemplo, a leitura dos rascunhos.  
 
2. A reflexão serve de base à construção de representações internas 
novas através da resolução de problemas, tomada de decisões ou 
elaboração de inferências. A planificação faz parte deste processo. 
 
3. A textualização gera produções escritas, a partir das 
representações internas, recorrendo a processos de resolução de 
problemas, tomada de decisão e produção de inferências 
 
O lugar central é dado à memória de trabalho por ser fulcral em todas as 
operações exigidas por qualquer produção escrita. É um recurso utilizado tanto 
para armazenar informações como para manter a sequencialização dos 
processos cognitivos. Dela constam memórias específicas, a fonológica que 
codifica a informação fonológica e a visual-espacial que codifica a informação 
visual.  
 
Por fim, a memória a longo prazo “es el almacén ilimitado donde el individuo 
guarda los datos lingüísticos (gramática y diccionario personal) y extralingüísticos 
(enciclopedia pessoal que utiliza para la composición)” (Cassany, 1999: 61). Sem 
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Conhecimento do Tema 
Conhecimento do Destinatário 
Conhecimento Linguístico 






A  escrita depende assim de um conjunto  de regulações linguísticas, textuais, 
discursivas e pragmáticas e envolve, em simultâneo, saberes de domínios 
experienciais, operatórios e conceptuais. O sucesso da escrita do aluno depende 
da sua capacidade para aplicar esses saberes e da forma como o professor o 
auxilia durante todo o processo de produção escrita.  
 
Não sendo o acto de escrita espontâneo, como conversar, exige ao escrevente a 
execução de várias operações: escrever, ler, reler, corrigir e reformular o que 
escreve. Rever faz, pois, parte do processo de escrita e é um sub-processo tão 
importante como procurar ideias, organizá-las ou redigir. Assim, durante o acto da 
escrita os alunos são convidados, muitas vezes de forma inconsciente, a pôr em 
prática,  um conjunto de várias competências.   
 
A escrita pressupõe, assim, três grandes etapas no seu processo: a planificação, 
a textualização e a revisão. Contudo, ao repensarmos as actividades de escrita 
mais frequentes no primeiro ciclo, rapidamente nos apercebemos que à primeira e 
à última não lhe são dedicados momentos específicos de activação. Os processos 
não têm igual peso e alguns acabam mesmo por cair no esquecimento, muitas 
vezes por falta de tempo.  
 
Se considerarmos o rascunho, como planificação, no  qual o aluno escreve as 
suas primeiras ideias e delimita o seu campo de escrita, concluímos que há 
muitos educadores que o valorizam, chegando muitos, a orientar o aluno nas 
ideias a seguir, nas palavras ou expressões a utilizar. Num estudo desenvolvido 
por Pires (2005), sobre os rascunhos, a autora categorizou os vários tipos de 
rascunhos feitos pelos sujeitos do estudo. Encontrou seis grandes categorias: o 
rascunho-texto que surge em forma de texto, correspondendo à versão final, 
ainda que possa sofrer ligeiras alterações; o rascunho-plano-guia do qual só 
constam tópicos, sem serem desenvolvidos; o rascunho-falso-plano-guia é um 
plano que na sua essência é um texto mas apresenta-se em forma de plano-guia; 
o rascunho-mapa de conteúdo em que há subdivisão gradual dos assuntos; o 
rascunho-misto que apresenta duas fases, um plano-guia ou um mapa de 
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conteúdo antecedido ou precedido de um texto; e, por fim, um rascunho-universal, 
de carácter geral, que se aplica a muitas temáticas e tipologias textuais. O 
rascunho é, assim, uma redacção prévia de um texto, sujeita a modificações, 
retomas, considerações, revisões e com uma forma que ainda não é a final. 
 
O segundo processo, o da textualização, é feito pelo aluno aquando da sua 
escrita propriamente dita. Consiste na transformação do plano de escrita 
previamente estabelecido em frases escritas organizadas com uma sequência 
lógica e respeitando regras gramaticais e sintácticas.  
 
O terceiro processo, o da revisão, considerado, por muitos, “el proceso más 
importante de la composición”, (Camps in Cassany, 1999:74), raramente é 
colocado em prática. O trabalho de escrita termina, quase sempre, com a sua 
entrega ao professor. Este procede à leitura apreciativa do texto e, em breves 
rabiscos vermelhos, avalia e classifica as competências de escrita do aluno. O 
retorno apenas tem lugar aquando da devolução do trabalho já anotado, corrigido 
e classificado. Após a correcção dos escritos, frequentemente, eles são 
arrumados no dossier sem, na maioria das vezes, os alunos perceberem o porquê 
das correcções.  A correcção acaba por cair num “vazio” já que, só por si, não se 
pode traduzir numa melhoria dos escritos.  
 
 
2.1.2. Da correcção do professor à revisão pelo aluno 
 
A produção escrita final não pode ter sempre o mesmo fim: o da correcção pelo 
professor. Na opinião de Barbeiro (1999:104), a avaliação do texto final é vista 
como tarefa e competência do professor e a possibilidade real do aluno retomar 
um texto nunca acontece, pois ele tem que o entregar ao professor logo após a 
revisão final, que no caso dos alunos mais novos se traduz numa breve leitura. 
 
Bessonat (2000) classifica o trabalho de correcção do docente como um  
confronto do texto com a norma, acaba por cair numa lógica de desqualificação: 
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os textos, considerados inadequados, são abundantemente anotados de um 
modo sistemático, enquanto que os bons são deixados intactos. Trabalho esse 
que, ao traduzir-se em mera classificação, pode levar à inibição na escrita pois, o 
aluno ao saber, de antemão, que vai cometer erros e que vai ser julgado, não 
arrisca muito, limitando-se a escrever palavras fáceis, a expor as mesmas ideias e 
a escrever o que o professor quer. Desta forma, é difícil que o aluno se aperfeiçoe 
e crie o seu estilo próprio. Segundo Cassany, “pocas veces renunciamos a 
nuestra autoridad de maestros para aprender de lo que los alumnos escriben o 
quieren escribir, para entenderlos y ayudarles a saber decirlo” (2000:17).  
 
É necessário  investir numa correcção processual, que de acordo com Cassany 
(2000) implica que: 
 
? se dê ênfase ao processo em vez do produto, corrigindo-se os rascunhos 
e não apenas a versão final;  
? se dê ênfase ao escritor em vez do escrito; 
? se dê ênfase ao conteúdo e à forma em vez só da forma (superfície do 
texto);  
? o professor colabore com o aluno na escrita deixando  de ser apenas o 
juiz; 
? o professor se acomode ao aluno em vez do contrário, em que o aluno 
escreve o que o professor quer; 
? que haja uma flexibilidade na norma de correcção respeitando cada aluno, 
cada estilo, cada texto; 
? a correcção seja feita como revisão e melhoramento de textos e processo 
integrante da composição escrita. 
 
Este tipo de correcção processual funciona numa lógica contrária à do paradigma 
tradicional do ensino da escrita. Neste os alunos escrevem sobre um tema 
proposto pelo professor e este limita-se a avaliar o produto final e desta maneira 
nem o professor tem acesso ao processo de escrita do aluno, nem este se 
consciencializa desse processo. 
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Ora, é fundamental, também, que o professor interiorize a correcção, não, 
apenas, como momento de avaliação de competências, mas, mais do que isso, 
como momento privilegiado de aprendizagem da escrita.  
 
De facto, a correcção por parte do docente, só por si, não produz efeitos no 
processo de escrita. Para que ela se traduza no melhoramento do texto é preciso 
que o professor encaminhe o aluno para uma observação atenta e interiorizada 
das correcções sugeridas e que ele depois as realize e as valide junto do 
professor, procedendo a uma actividade de reescrita.  
  
Para que se comece a dar oportunidade real aos alunos de melhorarem  no 
domínio da escrita é indispensável repensar os moldes da correcção, que passe a 
ser mais responsabilidade do aluno, que lhe seja dada a possibilidade de rever o 
seu escrito (ou o de outros), reformulá-lo e/ou reescrevê-lo.  
 
É imprescindível que se dediquem tempos e momentos à revisão dos textos 
escritos pelos alunos: em pares, individual e/ou colectivamente, muitas são as 
possibilidades de proceder a modificações em determinado momento do texto 
e/ou no todo (Pereira e Azevedo, 2005). 
 
 
2.2. A revisão: sub-processo da escrita 
 
2.2.1. O que se entende por revisão/reescrita 
 
Revision means making any change at any point in the writing process. It involves 
identifying discrepancies between intended text and instantiated text, deciding what could 
or should be changed in the text, how to make desired changes and operating, that is, 
making the desired changes. Changes may or may not affect meaning of text and they may 
be major or minor.                                                   
(Fitzgerald 1987 in Allal e Chanquoy, 2004:484) 
 
Writting is rewriting... (Murray in Allal e Chanquoy, 2004:1). 
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A revisão é considerada, por muitos autores, como uma das competências chave 
na aprendizagem da produção de textos escritos. É através da mesma que os 
alunos têm que saber voltar de novo ao texto, reescrevê-lo, total ou parcialmente,  
assegurando a sua melhor conformidade com o projecto da escrita que 
inicialmente planificaram, mentalmente ou por escrito. 
 
De acordo com Allal e Chanquoy (2004) “Revision is a fundamental component of 
the writing process”. Estas autoras acrescentam ainda que a aprendizagem da 
revisão é um processo complexo e demorado, provavelmente, “one of the most 
complex skills for writing”, dado que depende tanto de capacidades linguísticas – 
léxico, sintaxe, fonologia, ortografia - como de capacidades extra-linguísticas – 
conhecimentos relativos ao destinatário, ao tópico, ao propósito do texto. São 
trabalhadas ambas, numa perspectiva comunicativa, com o mesmo objectivo: 
tornar o texto mais compreensível para o leitor/destinatário. 
 
Para Amor “a revisão consiste na (re)leitura do texto para aperfeiçoamento e 
correcções, sobretudo de superfície; processa-se ao longo das tarefas de 
produção e depois de obtido o produto final, completando-se na subfase da 
editoração” (1993:112). A autora refere, ainda, que é fundamental que a revisão 
se processe nos vários planos de estruturação do texto, o que significa um reforço 
de atenção e de mobilização de conhecimentos. É necessário recorrer-se a 
estratégias diversificadas que envolvam auto e heterocontrolo das produções, em 
trabalho individual e/ou de grupo. São apontadas as seguintes modalidades de 
revisão: 
 
? (re)leitura individual das produções ; 
? leitura mútua, simples; 
? leitura apoiada em: fichas, listas de verificação, códigos de correcção…; 
? consultas de obras (gramáticas, prontuários, dicionários, glossários, guias, 
etc.); 
? apreciação dos produtos de análise realizada: reparação dos textos; 
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? integração, em novas produções, dos mesmos dados. 
 
A revisão pode ser definida como o conjunto de competências de avaliação e, de 
acordo com os diversos modelos de escrita, pode intervir no processo em 
qualquer uma das suas etapas/fases. Em suma, ela pode ser analisada em três 
operações: 
 
? Releitura do texto escrito, confrontando-o com os parâmetros da tarefa da 
escrita, que poderá ser parcial (frase, parágrafo) ou total; pode ter lugar no 
decorrer  ou no fim do processo de escrita; 
? Avaliação daquilo que  acabou de ser  lido: reajustar  em  função  da  
planificação e/ou dos critérios previamente delimitados, do bom e mau 
funcionamento do texto produzido; 
? Tomada  de   decisão  do  escritor  que,  em  função   dos    diversos 
parâmetros estabelecidos, pode deixar o texto intacto ou fazer a sua 
reescrita. 
 
Estas três operações estão explícitas no modelo de revisão de Hayes de 1996 
(p.17), apresentado a seguir (Figura 2), que sugere como é que os componentes 
da revisão podem ser organizados. De acordo com o autor incluem: 
 
? um objectivo: melhorar o texto; 
? um conjunto de actividades a realizar: avaliar, ler criticamente, resolver 
problemas e produzir texto; 
? objectivos específicos ligados com a atenção: o que é que no texto tem que 
ser revisto, quais os erros a evitar; 
? estratégias para resolver determinadas classes específicas de problemas 







Estrutura de Controlo 
 
Figura 2 – Modelo de Revisão de Hayes de 1996  
 
 
Uma das teorias que descreve com mais precisão o processo da revisão é, de 
acordo com Cassany (1990), a de  Bereiter e  Scardamalia (1986), o modelo 
designado de COD (comparar – diagnosticar - operar). É um processo que ocorre 
durante toda a produção escrita e pode actuar durante ou após o processo de 
textualização. 
 
Também neste modelo se explica que o escritor tem necessidade de avaliar 
constantemente o seu texto, de o comparar com a planificação/rascunho escritos 
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Jolibert, supracitados. Ao diagnosticar que o seu texto tomou um rumo diferente 
da sua intenção ou que foram detectados erros de qualquer espécie, o escrevente 
opera fazendo ligeiras ou profundas reformulações ou optando por um caminho 
de reescrita.  
 
Os dois modelos acabam por se completar, visto que ambos focalizam a 
importância da retoma do texto, de reflectir e resolver problemas da escrita, por 
um lado, e, por outro, ambos procuram atingir o mesmo objectivo: a melhoria dos 
textos dos alunos que se traduz na revisão e reescrita. 
 
 
2.2.2. Distinção entre revisão e reescrita ao nível processual 
 
Desde o primeiro modelo de Hayes & Flower (1980) que são integrados três sub-
processos inerentes ao acto da escrita: planificação, textualização e revisão. 
Noutros modelos diferentes, por exemplo, no de Rohman e Wleckle (1964) e no 
de King (1978), referenciados por Martins e Niza (1998), considerava-se que a 
escrita acontecia ao longo de três fases: pré-escrita, escrita e reescrita. As duas 
primeiras situam-se ao mesmo nível dos sub-processos de planificação e 
textualização. Já a reescrita não se encontra ao nível da revisão porque, para os 
autores, ela incluía as supressões, substituições, ou acrescentamento de palavras 
e expressões, após uma avaliação de forma a que o texto correspondesse ao 
objectivo pretendido. Sabemos que a revisão não corresponde àquelas operações 
embora se inscreva na avaliação do texto. 
 
Apesar das críticas a que estes modelos foram sujeitos, por serem demasiado 
simplistas, as operações determinadas para a reescrita correspondem às que 
realmente se processam por quem reescreve. A revisão é que não se encontra 
tão bem explicitada. 
 
O que é certo é que a revisão é uma operação mais alargada que engloba a 
reescrita mas que não a implica forçosamente. Pelo contrário, já a reescrita 
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implica necessariamente a revisão. Ou seja, o escrevente pode rever mas não 
reescrever, ou porque não foi capaz de diagnosticar erros, ou porque, tendo 
diagnosticado erros, não foi capaz de produzir uma reescrita apropriada ao 
objectivo pretendido. Já para reescrever um texto o escrevente teve que o rever e 
avaliar. 
 
Revisão e reescrita têm, assim, frequentemente sentidos flutuantes mas que se 
recobrem parcialmente. Aqui, estes dois termos serão distinguidos em função de 
três parâmetros: 
 
1. o momento da intervenção do escritor sobre o texto; 
2. o conteúdo sobre o qual se opera a intervenção; 
3. a natureza da intervenção. 
 
1. A  intervenção  do escritor pode situar-se no momento da escrita, ou 
após  a produção de um primeiro estado do texto. No primeiro caso, considera-se 
que se trata da revisão do texto. É neste sentido que Maurice Mas entende a 
revisão quando a define em termos de competências, intervindo em diferentes 
momentos da produção escrita (Groupe Eva, 1996). No segundo caso, trata-se da 
reescrita, que consiste na produção de um outro texto a partir do texto de origem. 
2. A   revisão  só  se  exerce  num  texto  quando  o  escrevente  não  o 
concebe como produto acabado, enquanto que a reescrita pode-se exercer em 
dois tipos de substratos diferentes: 
 
? sobre um texto considerado inacabado pelo autor, que tenta produzir outra 
versão: auto-reescrita; 
? sobre um texto produzido por um primeiro autor, e um segundo autor tenta 
elaborar uma outra versão: hetero-reescrita; 
 
3. Em  relação  à  reescrita,  as   intervenções  possíveis  sobre o texto 
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fonte são inúmeras e podem ser descritas em termos de transformações 
estilísticas ou retóricas, ou ainda em termos de operações de escrita. No caso da 
revisão, a intervenção do escritor pode ser analisada de duas formas: 
 
? em    termos    de    processo     mental,     inacessível     directamente    ao 
observador, mas reconstituído nos modelos de produção escrita, elaborados no 
quadro da psicologia cognitiva, apoiada no modelo de revisão de Hayes et al. 
(1987), que decompõem esta actividade em diferentes sub-processos: 
 
- avaliação; 
- detecção de um problema; 
- decisão de intervenção; 
- intervenção. 
 
? em termos observáveis, isto é, as transformações visíveis do texto já 
produzido.  
 
Este procedimento, anteriormente descrito, pode ser exemplificado através do 
modelo de revisão de uma produção escrita, proposto por Turco (1996), 





Figura 3 – Modelo de revisão  proposto por Turco (Groupe Eva, 1996) 
 
Apesar das diferenças ao nível processual, implicadas na revisão e na reescrita, 
temos consciência de que são as tarefas que lhe são inerentes que permitem aos 
alunos a avaliação e a reformulação dos seus textos. A par com o 
reconhecimento da sua importância, importa aprofundar o conhecimento acerca 
das possibilidades reais que permitem aos escreventes quando estes voltam ao 
seu texto e o consideram passível de reformulações. 
 
 
2.2.3. Importância da revisão/reescrita  
 
...du point du vue didactique, la réécriture va occuper une double place: celle d’objectif (si 
écrire c’est réécrire, alors apprendre à écrire, c’est apprendre à réécrire) et celle de moyen 
(réécrire peut aider à apprendre à écrire au travers de plusieurs dispositifs et procédures). 
(Reuter, 1996:170) 
  
Dada a complexidade envolvida nos processos de revisão/reescrita, que não se 
ensinam pelo simples acto de escrever, quanto mais depressa se familiarizar a 
criança, aprendiz da escrita, com os mesmos, maior sucesso terá na construção 
da sua escrita.  
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Rocha (1999:73) considera que “a revisão textual contribui para que a criança, 
desde muito cedo, (re)elabore concepções acerca da estrutura textual, 
considerando aspectos relativos ao nível de informatividade do texto, à ortografia, 
à caligrafia,  à concordância, entre outros. (…) A revisão é entendida, aqui, como 
um procedimento para ver melhor, mas também, ver de outra perspectiva, na 
medida em que se considera que, durante a produção da primeira versão do 
texto”, o aprendiz tem a sua actividade reflexiva centrada em aspectos como: 
 
• O que dizer; 
• Como dizer; 
• Que palavras usar… 
 
Durante o processo, de revisão e de reescrita, o aluno tem possibilidade de se 
centrar ao nível do plano textual - discursivo e preocupa-se: 
 
• Em dizer mais;  
• Dizer de outra maneira – mais adequada ao destinatário e objectivo da 
comunicação; 
• Analisar e/ou corrigir o que foi dito; 
 
Nesta fase, o aluno preocupa-se com o sucesso da interlocução enquanto 
“proposta de compreensão” feita ao leitor. Tem em conta as informações que 
àquele são necessárias, dadas as características específicas que separam a 
produção escrita da oral. Pode, ainda, focalizar questões relativas às normas 
gramaticais e às convenções gráficas – concordância, ortografia, caligrafia – que 
são igualmente importantes para o bom funcionamento da interacção mediada 
pela escrita. 
 
Importa realçar que a construção desta capacidade reflexiva, por parte do aluno, 
só é possível pela apropriação de habilidades textuais ao nível da revisão, que 
implicam avanços e recuos. Tem como parâmetros as interacções e reflexões em 
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torno de um texto escrito de uma “criança-autora”, de alguém que se está a 
constituir como sujeito da própria produção, como refere o autor supracitado.   
 
Apelando o professor para valorizar mais os progressos do que os retrocessos 
dos alunos, no sentido em que estes podem conduzir à inibição da escrita e da 
revisão, Rocha faz referência a Emília Ferreiro (1996) que afirma que “não 
podemos esperar que as crianças saibam fazer aquilo que estão apenas 
aprendendo a fazer. Sobretudo é impróprio aplicar a este material infantil os juízos 
derivados de uma norma adulta concebida como universal, inapelável, absoluta, o 
que levaria a analisar  os produtos infantis buscando categorizar e contar os seus 
erros” (p.74).  
 
Grabe e Kaplan (1996) reforçam também a ideia do elogio e da valorização dos 
seus esforços, “teachers need to encourage students to continue, to feel good 
about their writing, and to carry the activity through the completion” (p.275). Este 
encorajamento e auto-estima, aos alunos, são defendidos por Hill e Hill (1990).  
 
Algumas investigações comprovam que só um trabalho sistemático sobre a 
revisão/reescrita pode transformar os modos de pensar e de agir dos alunos e  
ajudá-los a mobilizar os recursos linguísticos adequados para escrever 
novamente o que eles escreveram mal de início. 
 
Para que os alunos, principalmente os mais inexperientes, consigam rever e 
reescrever, de forma mais aprofundada, é preciso organizar e sistematizar 
sequências de ensino que tratem os tipos de textos que os alunos têm que 
reescrever.  
 
Pereira (2002) sublinha a importância de serem trabalhadas as técnicas 
específicas da revisão: substituição, deslocamento , acrescento, resumo (...), para 
que os alunos não se limitem a fazer a tal “limpeza”5 de superfície mas 
procederem a crescentes transformações de profundidade.  
                                                 
5 Aspas da autora. 
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A autora cita Rosat, Dolz e Schneuwly (1991) que afirmam que através das 
actividades de reescrita, trabalhadas na perspectiva anteriormente referida, os 
alunos passam não só “a representar o texto escrito como algo transformável, 
algo que não nasceu como verdadeiramente se apresenta aos seus olhos, como 
também aprendem a distanciar-se do seu próprio texto e a ser capazes de o 
criticar”(p.157). 
 
O trabalho de texto, realizado sistematicamente em pares e em grupos em que se 
questiona o autor, se emitem opiniões e se dão sugestões para o melhorar, 
permite aos alunos uma reflexão sobre a linguagem escrita, para que ela 
corresponda cada vez melhor aos objectivos da comunicação (Niza, S. et al.  
1998:264). 
 
É fundamental  “faire constater aux élèves qu’il est possible de modifier un écrit 
pour l’améliorer” (Groupe Eva, 1996:157). A reescrita constitui para esta 
consciência uma actividade chave pelo seu contributo para a aprendizagem da 
produção escrita. 
 
É importante que se activem estratégias de ensino-aprendizagem que activem, 
desde a planificação inicial, alternativas de construção textual; que mobilizem a 
capacidade de decidir sobre eventuais mudanças de rumo e proporcionem a 
descoberta de alternativas a partir do próprio texto produzido (Barbeiro, 
2003:104). 
 
Através desse movimento alternado de escrita/leitura/reescrita/releitura, activada 
no interior do processo, dá-se aos alunos a possibilidade de se apropriarem dos 
mecanismos da expressão escrita, optando por uma ou outra formulação, por um 
ou outro recurso expressivo, pela exploração de um ou outro rumo, pela decisão 





2.2.4. Revisão por escreventes inexperientes e experientes 
 
“Na criança e no adolescente, a revisão limita-se normalmente à correcção de pequenos 
erros na estrutura superficial do texto, praticamente apenas o de natureza ortográfica” 
          (Humes, 1983 in Carvalho, 1999) 
 
A revisão não é processada de igual modo pelos escreventes no início da 
aprendizagem escrita e pelos experientes. Vários autores afirmam que as 
diferenças são mais marcadas no momento da revisão do que em qualquer outro 
ponto da escrita.  
 
De acordo com Carvalho (1999), rever levanta dificuldades à criança, dada a sua 
natureza essencialmente mental, com o consequente grau de abstracção, da 
tarefa. As diferenças entre os escreventes experientes e inexperientes, na opinião 
do autor, “são sensíveis nos diferentes sub-processos cognitivos envolvidos no 
processo de revisão: representação da tarefa, avaliação, representação dos 
problemas, detecção, diagnóstico, selecção de estratégias de remediação” (p.85). 
O mesmo autor cita Scardamalia e Bereiter que constataram, nos seus estudos, 
que  as crianças raramente revêem porque estão demasiado absorvidas pelas 
actividades de produção de texto, canalizando para elas todos os recursos 
cognitivos disponíveis e, também, porque não dispõem dos conhecimentos 
retóricos  e da capacidade mental exigida pelas tarefas inerentes à revisão. Neste 
sentido, Fayol (1997) afirma que os escreventes inexperientes têm mais 
dificuldade em detectar os erros e as discrepâncias nos seus próprios textos, 
conseguindo-o mais facilmente se for nos textos dos outros.  
 
Na perspectiva de Cassany (2000), os adultos utilizam a revisão como um 
instrumento para melhorarem globalmente o texto, comparando reflexivamente os 
rascunhos reais com os seus objectivos retóricos, identificando problemas e 
decidindo uma estratégia de correcção para actuar. São muito selectivos: revêem 
o texto várias vezes, concentrando-se em aspectos distintos em cada ocasião, 
para rentabilizar ao máximo o seu trabalho. Nas primeiras etapas de redacção, 
preocupam-se mais com o conteúdo (estrutura, ideias claras, ordem da 
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exposição, coesão dos parágrafos…) e, posteriormente, quando o texto está mais 
claro, dedicam-se aos aspectos mais superficiais da forma (ortografia, 
pontuação).  
 
Os escreventes, em fase de iniciação, consideram a revisão como uma operação 
muito mais simples e mecânica de limpeza superficial, fazendo pequenas revisões 
espontaneamente. Sozinhos, lêem o texto palavra a palavra e quando encontram  
alguma falha ortográfica corrigem-na imediatamente, riscando ou passando a 
limpo. Realizam trocas a níveis muito locais e superficiais (letras, palavras, frases) 
que afectam mais as questões gramaticais. Até porque, segundo Pereira (2000), 
os aprendizes na escrita, dificilmente pensam que pode haver outras maneiras de 
escrever o mesmo conteúdo.  
 
Com as crianças que ainda em fase de aprender a escrever bem, a revisão pode 
não ser realizada a um nível tão profundo mas, dada a sua importância, é 
fundamental que o professor proporcione, desde cedo, aos seus alunos práticas 
que os encaminhem para esse hábito.  
 
Nos primeiros anos de escolaridade, as crianças têm de aprender a lidar com os 
variados tipos textuais para os aprender a escrever, a todos correctamente, 
enquanto continuam a desenvolver vocabulário e todas as estruturas de sintaxe, 
gramática e de pronúncia. Quando os alunos já tiverem realizado essas 
aquisições, eles precisam de incentivos para chegarem à etapa da revisão, para 
voltarem de novo ao texto. Nesta fase é importante que os alunos partilhem as 
suas produções com o professor e os colegas e recebam estímulos positivos. 
 
Os estudos realizados neste domínio permitem-nos dizer que há condições 
facilitadoras para a aprendizagem do processo de revisão de textos, mesmo em 
crianças mais novas.  
 
Fazemos referência ao estudo experimental de Chanquoy (2001), no qual a 
autora formou três grupos de crianças com oito a dez anos de idade. A autora 
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pretendia analisar a quantidade e qualidade assim como a natureza das revisões 
feitas em textos produzidos por alunos do 3º ao 5º ano em condições 
diferenciadas. Pretendia ainda avaliar se um distanciamento temporal, entre a 
escrita e a revisão, poderia ser benéfico para as crianças dos diferentes anos 
reverem. A par com a sequência proposta aos diversos alunos as hipóteses 
formuladas previam “um aumento nos desempenhos de revisão relacionado com 
as idades” e “antecipava-se que o distanciamento entre a actividade de escrita e 
de revisão iria aliviar a carga cognitiva”. Assim, possibilitaria aos escreventes que 
efectuassem mais revisões e de natureza mais profunda. 
 
A autora concluiu, através dos seus resultados, que o nível etário era muito 
importante e, para além disso, salientou a importância do tipo de leitura (crítica) 
que é mais eficaz quando se revêem os textos. Conclui, ainda, que o facto dos 
alunos realizarem a tarefa de escrita separada, por algum espaço de tempo, da 
revisão permite, por um lado, uma melhor leitura por parte das crianças e, por 
outro, aumenta a frequência e a profundidade das revisões.  
  
Assim, separar os processos de escrita dos de revisão parece ser um meio eficaz 
de levar os escreventes a reverem os seus textos ou os dos colegas. Eles 
passam a considerar o significado global do texto, evitando uma acção 
excessivamente centrada na pontuação e ortografia, as chamadas revisões de 
nível superficial. Chanquoy refere que: 
 
“ao adiarmos o processo de revisão, os escritores não necessitam de partilhar recursos 
cognitivos entre as acções de escrita e de revisão porque a actividade foi dividida em duas 
operações distintas. A primeira consiste em planificar, traduzir e escrever e a segunda, em 
rever”(p.32). 
 
Outra conclusão foi a de que as crianças mais novas, embora tenham produzido 
textos mais pequenos e com maior número de incorrecções, conseguiram operar 
mais modificações nos seus textos do que os mais velhos, embora, como já foi 
referido, numa dimensão superficial. 
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Se a revisão é a fase da escrita mais potencializadora de aprendizagens, como 
afirma Aleixo (2005), porque catalizadora da reflexão sobre a escrita, se há 
estudos que comprovam a importância de se começar pelos mais pequenos a 
ensinar a prática da revisão, não nos restam dúvidas de que é fundamental 
começar a implementar, no quotidiano da sala de aula, rotinas de revisão de 
textos de alunos. No entanto, ao ponderar a sua complexidade, será importante 
que estas práticas se implementem em ambientes de colaboração, nos quais os 
escreventes recebem o apoio do professor ou, como muitos autores defendem, de 




































CAPÍTULO 3: Aprendizagens colaborativas 
 
3.1. A importância das interacções sociais na sala de aula 
 
Two are better than one, because they have a good reward for toil. For if they fail, one will 
lift up his fellow; but woe to him who is alone when he falls and has not another to lift him 
up...And though a man might prevail against one who is alone, two will withstand him. A 
threefold cord is not quickly broken.    
       Eclesiastes 4:9-12 (in Johnson, Johnson e Holubec, 1993:25) 
 
A aprendizagem cooperativa, assente no trabalho em colaboração, tem como 
principal objectivo promover o sucesso de todos os alunos nas tarefas escolares. 
Na especificidade da nossa investigação, associamos os pressupostos da 
aprendizagem cooperativa à competência escrita. 
 
Não podemos debater a importância da aprendizagem colaborativa sem 
referirmos Vygotsky (1978), já que é a sua teoria que concebe o desenvolvimento 
humano a partir de relações sociais que se estabelecem no decorrer da vida. 
Também, o processo de ensino-aprendizagem se constitui dentro de interacções 
que se vão dando nos diversos contextos sociais.  
 
Vygotsky defende que na evolução intelectual de cada criança há uma interacção 
constante e ininterrupta entre processos internos e o mundo que a rodeia. 
 
Auxiliada por outra pessoa, “toda a criança pode fazer mais do que faria sozinha – 
ainda que se restringindo aos limites estabelecidos pelo grau do seu 
desenvolvimento” (Vygotsky, 1978: 89). 
 
Cassany (1990) também partilha da opinião de que a interacção constitui um meio 
fundamental para o desenvolvimento dos processos cognitivos superiores 
utilizados na escrita, já explicitados no modelo de Hayes:   
 
“¡el aprendiz adquiere un determinado uso verbal al relacionarse con hablantes expertos 
que ya dominan el uso en cuestión y lo que lo utilizan de forma real, en contextos 
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compartidos con el aprendiz y significados para él, hasta el momento en que éste empiece 
a utilizarlo autónomamente en otros contextos parecidos. La adquisición de procesos 
mentales de pensamiento está ligada estrechamente al uso de los signos lingüísticos y 
sigue secuencias parecidas” (p. 143). 
 
Este mesmo autor defende que a aprendizagem linguística se activa em contextos 
autênticos de comunicação durante a interacção verbal e vai desde o intercâmbio 
interdependente até à conduta autónoma. Dois conceitos psicológicos 
fundamentais adquirem relevância ao nível didáctico: a chamada Zona de 
Desenvolvimento Próximo, proposta por Vygotsky, que se define pelo conjunto de 
usos verbais que o aprendiz está em condições de aprender com a ajuda de 
alguém mais experiente; e o andaime linguístico que se define pelo 
comportamento interactivo que o professor tem que manter com o aluno para 
facilitar a aprendizagem. 
 
A noção de Zona de Desenvolvimento Próximo foi introduzida por Vygotsky num 
esforço de lidar com duas questões da psicologia educacional: a avaliação das 
habilidades das crianças e a avaliação das práticas de instrução. No primeiro 
caso, para verificar o nível de desempenho individual da criança (nível actual de 
desenvolvimento) e o nível a que seriam capazes de chegar funcionando 
interpsicologicamente (nível potencial de desenvolvimento). No segundo caso 
para avaliar a instrução, uma vez que Vygotsky defendia que o ensino só é bom 
quando faz progredir o desenvolvimento, ou seja, quando desperta e activa 
funções que estão em processo de maturação ou na Zona de Desenvolvimento 
Pessoal . 
 
A teoria de Vygotsky tem por base a interacção entre membros mais experientes 
e membros menos experientes, quando ligada ao processo de internalização: é 
ao longo do processo interactivo que as crianças aprendem como abordar e 
resolver problemas variados. É por meio desse processo que as crianças 
começam a desempenhar as suas actividades sob orientação e guia de outros e, 
numa perspectiva evolutiva, vão aprendendo a resolvê-los de forma autónoma. 
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O processo de internalização (Martins, 1997) pode ser entendido como: “a 
reconstrução interna de uma operação externa, onde uma série de operações se 
processam: 
 
a) uma operação que inicialmente representa uma actividade externa é 
reconstruída e começa a ocorrer internamente; 
b) um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal; 
c) a transformação de um processo interpessoal num processo intrapessoal é 
o resultado de uma longa série de eventos ocorridos  ao longo do 
desenvolvimento.” 
 
Esse processo, com todas as suas particularidades, caracteriza-se como uma 
aquisição social onde, partindo do socialmente dado, processamos opções que 
são feitas de acordo com as nossas vivências e possibilidades de troca de 
interacção. 
 
A interacção social não se define apenas pela comunicação entre aluno e o 
professor, mas também pelo ambiente em que a comunicação ocorre, do modo 
como o aluno interage também com os problemas, os assuntos, as estratégias, a 
informação e os valores que o sistema inclui. 
 
Sendo assim, compreende-se que se possa afirmar que “só um ensino 
programado que (...) obrigue o aluno  a ultrapassar-se a si próprio é susceptível 
de intervir naquilo a que Vygotsky chamou Zona de Desenvolvimento Potencial, 
zona onde o aluno é capaz de chegar, mas só se for ajudado, quer pelo professor 
como pelos outros colegas” (Pereira, 2002: 49). 
 
Dada a complexidade do acto da escrita, é necessário repensar o ensino das 
várias competências nele envolvidas e activar circuitos de interacção na sala de 
aula, como facilitadores da aprendizagem dessas mesmas competências. 
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Neste contexto em particular, o de uma sala de aula, importa valorizar o papel das 
interacções no seio de turmas cada vez mais heterogéneas e possibilitar a todos 
igual oportunidade de falar, formular hipóteses e conclusões que permitam aos 
alunos perceber que fazem parte integrante de um processo dinâmico de 
construção. 
 
As investigações de Johnson, Johnson e Holubec (1993), tal como as de Doise e 
Muggny (citados por Hill e Hill, 1990:2), também evidenciam que as experiências 
de aprendizagem cooperativa promovem aquisições académicas mais profundas 
do que as aprendizagens individuais ou competitivas.  
 
Para destacar a importância do trabalho em colaboração, Hill e Hill (1990) 
apontaram vários  benefícios para cada aluno individualmente: 
 
? Aprendizagem com carácter dinâmico e agradável. Todos gostam de 
aprender num espaço de aprendizagem onde não há vencedores nem 
vencidos, mas em que todos formam as peças de um puzzle cada qual 
necessária ao sucesso do grupo como um todo; 
? Desenvolvimento de competências de liderança. As crianças passam a ter 
uma maior capacidade de perceber a perspectiva dos outros e de 
desenvolver melhor as competências de interacção do que aqueles que 
trabalham individualmente em ambiente de competição; 
? Promoção de atitudes positivas. As crianças passam a encarar a escola, as 
disciplinas e os professores de uma forma mais positiva e, ao contactarem 
de perto com outras crianças de diferentes competências, culturas ou 
etnias, encaram-nas também de uma forma mais positiva; 
? Promoção da auto-estima. As actividades de cooperação, quando 
comparadas a um trabalho de carácter competitivo, promovem níveis de 
auto-estima muito mais elevados; 
? Aprendizagem inclusiva. A criação de um ambiente de aprendizagem 
colaborativa no espaço da sala de aula promove uma atitude de carinho e 
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respeito pelos outros. Este trabalho também é importante entre crianças de 
ambos os sexos, já que se partilham diferentes papéis de grupo; 
? Competências para o futuro. Estas actividades de cooperação possibilitam 
uma mais-valia para o convívio com os colegas da escola e, mais tarde, 
com os colegas de emprego.  
 
As interacções, tal como referem César, Torres, Caçador e Candeias (1998), são 
um caminho potencializador para encaminhar os alunos para a apropriação das 
competências da escrita.  
 
 
3.1.2. Características do trabalho em colaboração 
 
Na realidade das nossas escolas o número de alunos por turma é cada vez maior 
e as turmas são cada vez mais diversificadas em termos de competências e 
necessidades dos alunos. Com a diminuição dos recursos disponíveis para 
atender necessidades individuais, uma solução pode ser encontrada na escolha 
de métodos em que os próprios estudantes funcionam como recursos de ensino, 
ou seja, em que os alunos se ensinam mutuamente.  
 
Essa estratégia de ensino-aprendizagem é conhecida por aprendizagem 
cooperativa. As actividades cooperativas desenvolvem-se sobre estruturas 
sociais, identidade pessoal, autonomia, o desenvolvimento e a importância de 
laços de  amizade, a importância da motivação e a essencial natureza social da 
actividade de aprendizagem. 
 
A pesquisa de Slavin (1990) identificou as características chave do sucesso dos 
programas cooperativos: os alunos devem trabalhar mediante um plano de 
trabalho que vise resultados de equipa mas no qual cada um tenha a sua própria 
contribuição e igual oportunidade de sucesso. 
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Johnson, Johnson e Holubec (1993) partilham da mesma opinião quando se 
manifestam negativamente perante o trabalho na base da competição: 
 
“when students are required to compete with each other for grades, they work against each 
other to achieve a goal that only one or a few students can attain(...).In competitive 
situations there is a negative interdependence among goal achievements; students 
perceive that they can obtain their goals if and only if the other students in class fail to 
obtain their goals” (p. 5). 
 
As crianças vão interiorizando a ideia de que só alcançam os seus objectivos se 
os outros falharem, por exemplo numa situação prática exemplificada por Slavin, 
em que os alunos estão sempre à espera de que os seus colegas errem para 
poderem eles próprios responder acertadamente e receberem o elogio positivo 
por parte do professor.  
 
De acordo com o autor supra-citado, para os alunos menos competentes uma 
situação  competitiva é tanto uma pobre forma de motivação como pode actuar de 
forma psicologicamente negativa e angustiante. 
 
Slavin propõe uma solução para que os professores evitem estes problemas de 
competição e encontrem formas dos alunos se ajudarem mutuamente. Essa 
solução passa pelas aprendizagens cooperativas em que os alunos trabalham em 
equipas e partilham o material inicialmente apresentado pelo professor. 
 
Num método que Slavin(1990) denomina de “Student Teams-Achievement 
Division or STAD” a turma divide-se em grupos heterogéneos, constituídos por: 
 
“high, average and low achievers, boys and girls, and students of any ethnic groups 
represented in the class” (p.228). 
 
O autor defende, assim, que a heterogeneidade deve ser tida em conta na 
formação dos pares ou grupos. Esta heterogeneidade pode ser relativa ao nível 
de competência dos alunos, ao sexo e à etnia ou nacionalidade.  
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Hill e Hill (1990) defendem, também, que na formação dos grupos há várias 
ponderações a fazer. Normalmente as crianças gostam mais de trabalhar com os 
colegas de turma mais chegados, mas a heterogeneidade deve ser privilegiada. 
Só deste modo se podem construir meios que possibilitem uma maior 
aprendizagem com outros colegas de diferente idades, sexo, raça, competências, 
culturas e meios.  Proporciona-se, desta forma, o uso mais frutífero e consciente 
dessas competências do trabalho cooperativo.  
 
No estudo de Santana (2003:26), a autora é da opinião de que as díades 
constituídas por níveis de assimetria mais pequenos, existentes entre crianças de 
idades mais próximas, embora com competências diferentes, face a uma tarefa, 
também podem envolver-se em dinâmicas de tutorado, desde que seja clarificado, 
no início da interacção, que a criança mais competente sabe resolver a tarefa e 
que esse papel seja reconhecido pelo seu par. 
 
Um dos aspectos mais positivos deste trabalho é que, como os alunos anseiam 
pelo sucesso do grupo ou do par, vão ajudar os seus colegas a ultrapassar as 
dificuldades para alcançarem, em conjunto, um sucesso que é de todos. Eles 
trabalham em conjunto e são tão responsáveis pelas suas aprendizagens como 
pelas dos seus colegas (Slavin, 1990; Johnson, Johnson e Holubec, 1984; Hill, 
Hill, 1990). 
 
Slavin (1990:229) aponta três conceitos centrais para os alunos que trabalham em 
colaboração: 
 
• recompensas de equipa; 
• responsabilidade individual (o sucesso da equipa depende da 
aprendizagem individual de cada membro do grupo); 
• iguais oportunidades de sucesso, independentemente do seu nível de 
competência todos são motivados para fazer o melhor  e a contribuição de 
cada aluno será válida e valorizada. 
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As recompensas ao grupo e a responsabilidade individual são os elementos 
fulcrais na aquisição dos conhecimentos. Eles têm que ter uma razão para se 
apoiarem mutuamente. Não basta só dizer às crianças que trabalhem em pares 
ou grupos. As investigações comprovam que se as crianças receberem estímulos 
positivos por estarem a fazer melhor do que anteriormente ficarão mais motivadas 
para aprender do que se elas forem recompensadas na base da sua actuação em 
comparação com os outros. 
 
É importante que a tarefa do grupo possibilite a cada membro uma aprendizagem, 
pois assim sendo é do interesse de todo o grupo que se passe tempo a explicar 
conteúdos aos colegas. Os alunos ficam assim motivados para darem as tais 
explicações e responsabilizar-se de forma séria pela aprendizagem dos seus 
colegas. 
 
Ainda de acordo com Slavin (1990), o trabalho de cooperação raramente obteve 
resultados negativos e o professor está a fazer uso dos seus benefícios de âmbito 
social no simples acto de permitir às crianças que trabalhem juntas ou dando-lhes 
tarefas para desenvolverem em conjunto.  
 
As vantagens do trabalho cooperativo são, de acordo com o autor, as mesmas 
para as crianças mais ou menos competentes no domínio a trabalhar. 
Significando que não são apenas os alunos menos competentes a valorizar com 
este tipo de trabalho. Outro dos grandes benefícios é que eleva a auto-estima: 
 
“children in co-operative learning classes have been found to have more positive feelings 
bout themselves than do those in traditional classes” (Slavin, 1990:238). 
 
Opinião similar têm os autores César, Torres, Caçador e Candeias (1998), 
partindo de um estudo do trabalho de pares, desde o ano lectivo de 1995 ao de 
1998, no âmbito da matemática, que afirmam que: 
 
“o trabalho em díade é um  importante factor na promoção de melhores desenvolvimentos 
(...) tanto para o elemento do par mais competente como para o menos competente 
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(díades assimétricas), verificando-se também ser uma realidade nas díades simétricas” (p. 
76).  
Estes autores concluíram também, ao longo dos seus estudos com díades, que 
as tarefas nos paradigmas não tradicionais eram aquelas onde se promoviam 
mais e mais ricas interacções entre os pares. Eram capazes de fomentar uma 
maior aquisição de conhecimentos que, posteriormente, os alunos utilizavam 
quando voltassem a trabalhar individualmente. 
 
Em suma, todos os estudos parecem apontar para o facto da importância de que 
a sala de aula esteja estruturada de forma a permitir aos alunos trabalhar em 
cooperação durante as aprendizagens. Desta forma, eles beneficiam quer ao 
nível de aquisição de conhecimentos e desenvolvimento de competências, quer 
ao nível das relações sociais, auto-estima e o aprender a gostar da escola. 
 
É com base num trabalho assente nestes pressupostos que julgamos uma 
estratégia a valorizar e aplicar em cada turma. É fundamental promover a auto-
estima de cada aluno, dando-lhe o tempo necessário para pensar, para lhe 
mostrar que os seus conhecimentos são apreciados e respeitados. Importa  
desdramatizar os seus erros de percurso. Assim, a criança vai aprendendo a 
modificar as estratégias de resolução de problemas e descobrir novos caminhos 
susceptíveis de permitir boas aprendizagens. 
 
 
3.1.3. O papel da linguagem na interacção 
 
Realmente, é por diálogo e interacção que objectivos de currículo se tornam vivos. 
 (Tinzmann, 1990) 
 
Cassany (1999) afirma que: 
 
“el diálogo  es el instrumento más eficaz para regular los processos de composición del 




Quando o aluno fala, durante o momento de escrita, na linha do modelo cognitivo 
do processo de escrita de Hayes de 1996, verbaliza o seu conhecimento interno e 
permite que outras pessoas, colegas e o professor, o ajudem a ultrapassar as 
suas dificuldades, mostrando-lhe formas de resolver problemas ou alternativas 
que ele desconhecia. 
 
O autor cita Camps (1998) que referencia, assim, os benefícios do diálogo 
durante o trabalho de escrita cooperativa: 
 
? permite verbalizar os problemas da produção escrita, fazê-los 
conscientemente e resolvê-los de forma cooperativa; 
? Favorece a capacidade de falar sobre a língua e, consequentemente, a 
actividade metalinguística; 
? Permitir repartir entre os colegas a carga cognitiva da gestão textual. Só o 
escrevente experiente é capaz de gerir de forma autónoma os diversos 
aspectos da produção escrita; os aprendizes não têm capacidade 
suficiente para o fazer e o trabalho cooperativo permite que cada aluno 
assuma uma parte desta carga, ao adoptar estratégias diferentes e 
complementares. Enquanto um lê, outro escuta sob a forma de destinatário 
ou preocupa-se com a questão da sequencialidade e coerência textual. 
 
Cassany (2000) propõe que se comece por organizar a sala de uma forma mais 
comunicativa, que possibilite uma interacção entre professor/aluno e aluno/aluno. 
É necessário que o professor deixe de ser o único falante na sala de aula, o único 
transmissor de cultura, saberes e informação. Num espaço em que se pretende 
trabalhar a língua é fundamental que os alunos tenham um papel muito activo  
que passa por falar, ler, discutir, partilhar opiniões e a partir desta dinâmica 
comunicativa se construam caminhos de escrita. Uma escrita que tenha sentido 
para a criança, que parta dos seus interesses, necessidades, perguntas, 
problemas e que ela saiba, sempre, para quem escreve, o que escreve e porque 
o faz.  
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“The primary purpose for writing in almost all contexts its to communicate”, 
afirmam Grabe & Kaplan (1997:224). Os professores de Língua Materna, com 
uma responsabilidade acrescida na formação dos escritores inexperientes, 
devem-lhes proporcionar, desde o início da aprendizagem do processo de escrita, 
contextos reais para que possam aprender a escrever e o façam com motivação e 
gosto. 
 
A escrita tem que ser entendida não apenas na sua dimensão cognitiva, mas 
também social e cultural. Aprender a escrever é aprender a adequar o uso da 
língua ao contexto, à situação real de comunicação.   
 
Num estudo desenvolvido por Peterson (2003) foi examinado o modo como as 
revisões da escrita de quatro alunos do oitavo ano foram influenciadas pelo 
feedback de interacções informais, dos colegas, durante a escrita de uma 
narrativa. 
 
As transcrições das conversas dos alunos foram analisadas para determinar as 
funções e os tópicos do feedback dos colegas. No estudo concluiu-se que esse 
feedback influenciou as revisões dos alunos ao nível da palavra, frase e 
organização de ideias, embora os alunos tenham feito mais revisões do que 
aquelas directamente propostas pelos colegas. A conversa do grupo que 
influenciou as revisões dos alunos serviu quatro funções: 
 
a) jogar com as ideias; 
b) clarificar ideias; 
c) questionar a plausibilidade;  
d) revelar resposta emocional. 
 
Foi possível concluir que as questões dos alunos eram feitas para clarificar e 
consolidar ideias. Assim, eles recorreram ao diálogo para explorar ideias, 
beneficiando da oportunidade para encontrar informação nova para ajudar os 
colegas a moldar os seus pensamentos nas suas produções escritas.  
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Aleixo (2005: 52) refere os estudos de Pontecorvo (1988), que comprovam que as 
discussões numa turma permitem a alternância de tipos de interacção, ou seja, 
facilitam a manifestação por parte dos alunos, da sua concordância ou oposição, 
argumentando e contra-argumentando, em torno de uma actividade comum. O 
autor propõe um esquema onde articula o tipo de facilitação social (apoio ou 
oposição) com o tipo de relação estabelecida (simétrica ou assimétrica). O tipo de 
interacções que desse cruzamento podem resultar podem ser de: 
 
? Tutoria: quando um aluno competente apoia outro menos competente, 
proporcionando-lhe o apoio necessário à execução da tarefa; 
? Co-construção: quando os alunos combinam o seu contributo individual 
na construção conjunta dos seus conhecimentos através dos diálogos que 
se vão estabelecendo; 
? Conflito intencional: quando o aluno mais competente se destaca nas 
intervenções recorrendo à apresentação de dados contraditórios para 
facilitar as mudanças de “ponto de vista” ou de representação do colega; 
? Argumentação: quando se verifica uma situação de oposição marcada por 
contra-argumentos fundamentados e contrastantes.  
A mesma autora (p.49), ainda no âmbito das interacções, apresenta quatro tipos 
de dinâmicas de co-elaboração, com base nos resultados obtidos por Gilly et alii 
(1989), através da observação das alternâncias sistemáticas de momentos de 
trabalho individual e de momentos de interacção: 
1. colaborações concordantes – um dos elementos propõe uma resolução 
que é aceite pelo par, sem indícios de submissão, resultando de um 
acordo cognitivo; 
2. co-construção – Um dos parceiros inicia uma acção ou frase que é 
retomada ou continuada pelo outro. Não há desacordos, no entanto não se 
pode ter a certeza de que os elementos do par teriam chegado à mesma 
construção trabalhando individualmente, poderá um dos elementos ter 
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acabado por orientar o outro para uma solução que não tinha pensado 
mas que aceitou; 
3. confrontações com desacordo – um dos parceiros propõe uma solução 
que é automaticamente recusada pelo outro, no entanto este não lhe dá 
nenhuma alternativa. O primeiro opta ou por abandonar a proposta ou por 
explicá-la no sentido de poder vir a ser aceite. 
4. confrontações contraditórias – os dois elementos do par avançam com 
propostas contraditórias. Esta situação encaminha-os para uma fase de 
confronto dos seus pontos de vista com o objectivo de superar o impasse. 
Na perspectiva de Gilly (1988:23), as interacções entre os pares têm um papel 
construtivo no desenvolvimento cognitivo possível pela co-resolução. Os 
progressos alcançados traduzem-se tanto ao nível da melhoria do desempenho 
dos alunos como ao nível da aquisição de procedimentos de resolução mais 
fortes.  
A resolução de problemas através da interacção coloca em confronto diversas 
estratégias e propostas, exigindo uma negociação argumentada, a fim de os 
pares alcançarem uma proposta comum. As interacções que se activam entre os 
pares não são semelhantes nem quanto ao modo como se processam, nem 
quanto ao efeito que produzem.  
O lidar com as diferenças individuais é uma mais-valia tanto para o trabalho da 
escola como o das suas vidas futuras. Permite analisar problemas sobre 
perspectivas diferentes, aprender a negociar e mediar os conflitos quando eles 
surgem. 
De acordo com Gilly (1988), a desestabilização pode ser provocada por oposições 
ou desacordos de carácter socioconflitual, que tem origem nas informações 
novas, ou das interrogações sobre as consequências de uma acção. Para a 
autora é fundamental o controlo social na gestão consciente da actividade do 
sujeito. 
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No nosso estudo, em particular, é durante a revisão e reescrita em colaboração 
que vamos analisar o tipo de interacções que os diversos pares vão manter e que 
tipo de construções vão alcançar em conjunto. 
 
 
3.2. Revisão e reescrita em colaboração 
 
“Il est important de penser la diversification des types d’aides – dont les situations de 
groupe font partie – afin de disposer le la palette plus large de situations pour faire écrire 
les élèves et faciliter leurs acquisitions. ”  (Reuter, 1996:150) 
 
Valorizar a interacção entre os alunos como forma de lhes facilitar as suas 
aquisições no domínio da expressão escrita é, de acordo com Reuter (1996: 
pp.149-150), uma estratégia a seguir, já que é um apoio: 
 
1. à motivação para a construção de um projecto de escrita que ultrapasse o 
indivíduo e o envolva num clima favorável; 
2. ao abandono da representação da escrita como uma actividade solitária; 
3. à planificação pela procura de ideias, de cenários, de argumentos através 
do brain-storming6, à necessária explicitação aos outros das suas ideias 
que obriga o indivíduo a descentrar-se e a construir mais precisamente 
objectivos e destinatários; 
4. à textualização pela explicitação constante que é requerida e pela 
quantidade de problemas que o indivíduo ultrapassa mais facilmente por 
meio de conflitos sociocognitivos, através da múltiplas soluções e formas 
de explicitação conseguidas pela interacção com os pares; 
5. à tomada de consciência das dimensões materiais e gráficas já que o texto 
deve estar sempre legível para os outros; 
6. às actividades de revisão pela distância que a presença e o julgamento do 
par possibilitam, pela percepção da legibilidade e dos efeitos realmente 
produzidos ou não, pelas discussões motivadoras e clarificadoras dos 
julgamentos dos pares. 
                                                 
6 Itálico do autor. 
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7. à forma de construir ludicamente um texto comum por um par ou grupo de 
alunos; 
8. ao educador que pode diversificar as suas intervenções, de acordo com as 
necessidades sem querer apoiar todos os alunos ao mesmo tempo e da 
mesma forma. 
 
Sem querermos desvalorizar nenhum dos benefícios apresentados, já que a 
maioria incide sobre a importância da interacção, destacamos algumas das ideias 
que se correlacionam directamente com o nosso estudo.  
 
Assim, valorizamos a motivação gerada por climas agradáveis de construção de 
saberes. O acto da escrita deixa de ser representado como acto isolado, como é 
defendido, também, por Barbeiro (2003) e Teberosky (1987). Realçamos a 
importância da explicitação constante exigida pela quantidade de problemas que 
o aluno ultrapassa, mais facilmente, por meio de conflitos sociocognitivos, 
conseguidos pela interacção com os pares. E, por fim, valorizamos a importância 
do julgamento do par que possibilita ao escrevente saber se o seu texto cumpriu 
ou não os objectivos pretendidos.  
 
Nos diversos processos envolvidos na escrita, abrir a porta da sala de aula a 
situações de interacção é um passo muito importante para ajudar os alunos na 
apropriação e melhoria de técnicas na escrita individual.  
 
Para os nossos alunos produzirem escrita e gostarem de escrever: 
 
“precisam de entender que todos os escritos podem ser melhorados, transformados, 
reformulados, e que para isso contam com a compreensão e ajuda do professor, dos 
colegas e dos materiais à sua disposição” (Niza et al., 1998:264). 
 
O facto de a escrita ser produzida por um ou mais autores, em colaboração, não 
anula a dimensão individual da relação que cada um estabelece com a linguagem 
e entre eles como sujeitos, com especificidades próprias. Os vários autores não 
se fundem numa massa homogénea, sendo o texto comum resultado da gestão 
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dessa complexidade de relações. Do ponto de vista individual, de acordo com 
Barbeiro (2003) este confronto de interligações será um factor muito positivo que  
alargará as relações com a linguagem. 
 
Na opinião de Teberosky (1987:125), o modo como a criança aprende a escrever 
segue o caminho da apropriação individual de um fenómeno social; mas 
considerar individual esta apropriação não significa reduzir a sua aprendizagem a 
uma actividade solitária. Muito pelo contrário, “nós consideramos que a situação 
grupal que supõe a aula é uma situação privilegiada, cujas vantagens devemos 
saber aproveitar”. 
 
Esta situação privilegiada deve então ser aproveitada pelo professor para que as 
crianças compartilhem entre si o processo de compreensão da escrita, através 
das suas interacções e trocas. 
 
A construção colectiva é importante porque, se, por um lado, se partilham numa 
prática social as acções de escrever e interpretar o escrito, por outro, é proveitosa 
a confrontação dos resultados finais. A resolução de problemas através da 
interacção coloca em confronto diversas estratégias e propostas, exigindo uma 
negociação argumentada, a fim dos pares alcançarem uma proposta comum. 
Barbeiro (1999) refere que: 
 
“a colaboração na escrita de um texto constitui uma via para a explicitação das ideias dos 
alunos, para a descoberta de novas possibilidades e a consciencialização das 
características do texto escrito” (p. 77). 
 
 
Quando os escreventes o fazem em trabalho de pares é necessário explicitar e 
negociar quer o significado do que se vai dizer, como o modo como se vai pôr 
esse significado em palavras. De acordo com Martins e Niza (1998), esta 
interacção contribui para o desenvolvimento de aprendizagens múltiplas que vão 
desde as sociais às textuais: 
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a) Sociais, porque se aprende a ter em conta a opinião dos outros; 
b) Textuais, porque o trabalho partilhado obriga a uma tomada de consciência 
dos processos linguísticos envolvidos na escrita dada a necessidade de 
estes serem explicitados ao colega. 
 
Ainda de acordo com as referidas autoras a partilha de ideias e textos entre pares 
permite perceber mais facilmente aos alunos que: 
 
“a escrita não é apenas o texto a que se chega, mas é também o conjunto de actividades 
desenvolvidas para chegar a esse produto” (p. 170). 
 
Murray (1992) divide a escrita colaborativa em dois tipos: 
 
“those in which the majority of the interaction occurs on paper and those in which the text is 
constructed through oral discussion” (p. 101). 
 
Na nossa investigação, ambos serão valorizados, havendo assim espaço para se 
atender aos aspectos de conteúdo da produção dos dois textos iniciais, suas 
possíveis falhas e correcções ao nível global. Posteriormente, através da 
discussão oral, da troca de ideias e da sua negociação, os alunos construirão, em 
conjunto, a produção do texto do par que se espera enriquecida e valorizada no 
decorrer deste processo. 
 
A autora, supracitada, também aponta fundamentos “chave” para que o trabalho 
de escrita colaborativa atinja o sucesso pretendido: 
 
1. O grupo deve ter um objectivo em comum; 
2. No grupo deve existir diferente conhecimento para que a comunicação seja 
verdadeira e para que haja necessidade de negociar conteúdo, estilo, (...); 
3. O grupo deve ter oportunidade de se distanciar do texto (escrevendo 
diversas versões e afastando-se em termos temporais). 
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Através do estudo que Santana (2003) efectuou pretendeu verificar se a revisão 
de textos realizada sistematicamente e em interacção contribuiria para a 
aprendizagem dos próprios processos de escrita pelas crianças, através da 
reflexão sobre a língua.  
 
O seu estudo possibilitou-lhe concluir que a consciência da tarefa de revisão 
aumentou significativamente, principalmente nas crianças que trabalharam em 
pares, daí a real possibilidade dos mais pequenos se apropriarem de processos 
complexos da revisão de textos. Confirmou que interacções sociais são 
fundamentais na reconstrução interna de representações e no enfrentar da 
complexidade de problemas da escrita. Estes resolvem-se mais facilmente se 
forem partilhados e negociados em processos de revisão de textos, em que o 
autor e o leitor confrontam perspectivas e papéis, no sentido de melhorarem a 
construção textual.  
 
A referida autora conclui ainda: 
 
“que as crianças menos competentes beneficiam particularmente da vivência de situações 
de cooperação em tarefas de revisão de textos significativos, as quais parecem constituir 
“andaimes” do seu percurso de aprendizagem” (p. 207). 
 
No âmbito do estudo do processo da revisão, Aleixo (2005) procedeu a uma 
investigação que tinha por base os objectivos de compreender a evolução dos 
processos individuais de revisão ao longo de um ano e perceber a evolução da 
consciência da tarefa da revisão por cada aluno quanto ao modo como melhorava 
os seus textos, também ao longo de um ano. A autora concluiu que a sua 
investigação reforçou a pertinência das recomendações dos estudos que apontam 
os benefícios cognitivos da integração das produções escritas de crianças e 
escritores inexperientes em situações de análise conjunta.  
 
Pereira e Azevedo (2005:11) complementam as conclusões anteriores ao 
afirmarem que as interacções, em torno da resolução de problemas da escrita, 
têm-se revelado muito produtivas na progressão da aprendizagem dos 
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mecanismos (meta)discursivos e (meta)pragmáticos dos textos. Também Rebelo 
et al. (2000) confirma a importância das interacções na produção e tratamento de 
texto, na medida em que gera opiniões diferentes. Confrontar pontos de vista em 
relação a textos produzidos e em produção é, de facto, muito positivo. Os alunos 
vêem de forma mais clara os objectivos e critérios de qualidade da actividade da 
escrita e adquirem maior consciência das estratégias por eles usadas. 
 
Os diversos estudos e opiniões apresentados vêm confirmar que o trabalho 
cooperativo é uma estratégia potencializadora para ajudar os escreventes a 
ultrapassar as suas dificuldade no domínio da expressão escrita. Neste sentido, 
renovamos a importância do trabalho cooperativo, que serve de base à nossa 
investigação, já que comprovada a complexidade das operações exigidas pela 
revisão e reescrita, estas são mais facilmente geridas se forem repartidas pelos 
colegas Gilly (1988).  
 
Em conjunto, os alunos, vão activar todas as operações exigidas pela revisão e 
reescrita, com o intuito de lhes possibilitar ambientes ricos  e interactivos de 
aprendizagem, em torno da escrita, no sentido de lhes possibilitar a sua 


















































CAPÍTULO 4: Metodologia 
 
4.1. Tipo de investigação 
 
No sentido de responder às questões investigativas e cumprir os objectivos, por 
nós delimitados, apoiámos a nossa investigação no estudo de caso. Este estudo, 
de acordo com a definição de Yin (1988), citado por Carmo e Ferreira (1998:216), 
é uma abordagem empírica que investiga um fenómeno actual no seu contexto 
real; quando os limites entre determinados factores e o seu contexto não são 
claramente evidentes; e no qual são utilizadas muitas fontes de dados. É ainda 
um estudo que não quer responder a questões “como”7 e “porquê” e para além 
disso o investigador não pode exercer controlo sobre os acontecimentos. Ainda, 
na opinião de Bisquerra (1996), permite ao investigador uma análise profunda de 
um sujeito ou grupo de sujeitos considerados individualmente. “A veces se puede 
estudiar um grupo reducido de sujeitos considerado globalmente” (p.127). 
 
Por todas estas razões, considerámos que era aquele que melhor se enquadrava 
nas características da nossa investigação. Isto porque estudámos um problema 
complexo e actual: a dificuldade da aprendizagem da expressão escrita, no 
contexto de sala de aula, limitando o estudo a seis alunos. Recorremos ao estudo 
de caso, de carácter descritivo, pela quantidade de dados que analisámos. Estes 
foram recolhidos através de produções escritas individuais e em conjunto e 
através da observação directa.  
 
No nosso estudo pretendemos explicar esse fenómeno complexo e perceber de 
que forma a estratégia pedagógica, de reescrita colaborativa, pode conduzir a 
generalizações, potencializadoras nas mudanças de práticas de ensino. 
 
 
                                                 




A recolha efectuou-se numa turma da escola do 1º Ciclo do Ensino Básico da 
zona de Aveiro, localizada numa vila, ainda com muitas características rurais, 
caracterizada por um nível sociocultural médio-baixo.  
 
Os alunos são provenientes de famílias humildes. A maioria dos pais frequentou o 
4º ano de escolaridade e as suas profissões variam entre empregados fabris ou 
metalúrgicos, actividade produtiva mais frequente na zona, a construção civil, 
pedreiros, agricultores e mães domésticas.  
 
Os fins-de-semana são passados entre visitas aos avós e compras aos 
hipermercados. Não são crianças e pais que frequentem bibliotecas, teatros, 
cinemas, antes participam nas actividades organizadas pela Junta de Freguesia, 
tais como festas anuais, feiras ou desfiles (Carnaval, marchas dos Santos 
Populares). 
 
Das quatro turmas existentes na escola, a turma em questão, era a única com 
dois anos de escolaridade, o terceiro e o quarto. Dos onze alunos que a 
constituíam, quatro estavam matriculados no terceiro ano – embora um deles a 
acompanhar o programa do segundo ano – e os restantes sete, matriculados no 
quarto ano. Destes onze alunos, quatro eram repetentes e portadores de sérias 
dificuldades, em Língua Portuguesa, um deles a receber apoio por parte de uma 
professora do Ensino Especial e três a receber apoio de uma professora dos 
Apoios Sócio Educativos.  
 
O percurso escolar do grupo foi marcado por instabilidades de vários tipos, desde   
a troca de professores, até uma constante mudança dos elementos constituintes 
da turma. Uma outra agravante foi o facto de nos anos anteriores terem integrado 
a turma alunos consideradas de risco, causadores de situações perturbadoras ao 
normal funcionamento da aula. Essas situações iam desde o fomento de 
desacatos no recreio e na própria sala de aula, o que quebrava o ritmo de 
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trabalho e a concentração necessários, até ao não cumprimento de regras 
estabelecidas por todo o grupo, tais como o desrespeito pelos colegas e adultos, 
o estímulo negativo aos colegas com comportamentos de indisciplina e falta de 
educação.  Apenas este ano lectivo é que se viram integrados numa turma 
reduzida, apesar da confluência de vários níveis de trabalho, o que lhes 
possibilitou um trabalho num ambiente de maior calma e concentração. 
 
Este grupo não tem hábitos de leitura/escrita. Apenas as raparigas revelam gosto 
pela leitura/escrita mas apenas põem em prática estas duas competências em 
trabalhos de carácter obrigatório, nas tarefas propostas pela escola. 
 
No que concerne à dinâmica de trabalho, em anos anteriores, era notório o hábito 
de trabalharem e apresentarem os seus trabalhos em grupo. Desde o início deste 
ano lectivo, deu-se primazia ao trabalho de pares e a um clima de entreajuda ao 
nível oral e escrito para que a sequência proposta, posteriormente, aos seis 
alunos fosse acolhida com naturalidade. 
 
 
4.1.3. Constituição dos pares 
 
Nos parágrafos seguintes apresentaremos a caracterização dos sujeitos, 
integrados em cada um dos pares. Os nomes são fictícios, para preservarmos o 
anonimato dos participantes. Preserva-se apenas a identificação de sexo/género, 
masculino/feminino, por meio dos nomes. 
 
Na caracterização dos pares daremos relevo aos seguintes aspectos: participação 
nas actividades escolares, percurso escolar, relação com a escrita, entre outros 






Par 1: Joana e Luís  
 
A Joana é de nacionalidade ucraniana, embora já esteja a frequentar o ensino 
básico em Portugal desde o primeiro ano de escolaridade. É muito empenhada 
nas actividades escolares, com bons resultados em todas as áreas, muito perfeita 
em tudo o que faz. Quando escreve revela gosto e criatividade. É uma aluna 
cautelosa quando escreve, optando por períodos simples e parágrafos não muito 
longos, prevenindo-se assim de erros ao nível da coesão ou organização. A sua 
escrita é clara e objectiva e consegue escrever com facilidade qualquer tipo de 
texto, embora o seu tipo de texto preferido seja o narrativo de tema livre porque é 
criativa e as suas ideias são bem encadeadas e organizadas.  
 
O Luís é considerado portador de necessidades educativas especiais, 
beneficiando de apoio ao abrigo do Decreto-Lei nº 319/91, de Programa Educativo 
Individual e adaptações curriculares. Este aluno foi observado por uma psicóloga, 
que elaborou um relatório, concluindo que as suas dificuldades eram justificadas 
pela dislexia. É um aluno que escreve com bastante incorrecção ortográfica ou 
trocando (ou mesmo não escrevendo), frequentemente, sons, letras e dígrafos, o 
que é variável conforme a sua concentração, tendo um efeito directo numa 
minimização ou agravamento da referida incorrecção. Outra característica que 
torna a sua escrita, por vezes, imperceptível é que o Luís escreve quase com a 
mesma fluência com que fala, raramente respeitando pausas e parágrafos. Ao 
nível oral é, de facto, extremamente expressivo e participativo, por vezes 
monopolizando as intervenções, não dando oportunidade aos colegas de se 
expressarem. As suas observações são inteligentes e, muitas vezes, capta as 
ideias principais primeiro do que os restantes colegas.  
 
 
Par 2: Ivone e Marco 
 
A Ivone é quase sempre uma aluna activa ao nível da oralidade e escrita, tem 
evoluído significativamente a vários níveis, tais como os de correcção gramatical. 
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Escreve com facilidade qualquer tipo de texto, embora o seu preferido seja 
também o narrativo de tema livre. É uma aluna com criatividade, embora, às 
vezes, arrisque demasiado na expressão de ideias, não conseguindo organizar o 
seu texto com encadeamento lógico.  
 
O Marco é um aluno muito expressivo, activo e curioso, com grande à-vontade na 
expressão oral. Ao nível da expressão escrita, nem sempre revela a 
predisposição necessária para escrever e a sua construção textual depende 
fortemente dos temas propostos. Nem sempre sabe o melhor modo de estruturar 
as ideias, tornando-se ou repetitivo ou optando por ser muito breve. Os tipos de 
texto que prefere são os relatos ou as descrições apoiadas em imagens, para os 
quais escreve com períodos simples e poucos parágrafos. No entanto, ao nível da 
correcção ortográfica é um aluno que se encontra num parâmetro satisfatório.  
 
É um par que revela a sua heterogeneidade ao nível afectivo, pois são os dois 
muito insistentes nos seus pontos de vista e nunca estabeleceram laços firmes de 
amizade. Eles próprios manifestam desagrado aquando da formação dos pares 
afirmando “que nunca se deram bem e que não gostavam muito de trabalhar um 
com o outro”. 
 
 
Par 3: Raquel e Victor  
 
A Raquel é uma aluna que revela gosto por participar oralmente e por escrito e fá-
lo quase sempre com correcção ortográfica. No entanto, por ser uma aluna tão 
preocupada com o bom comportamento e caracterizada por alguma timidez e 
medo de errar, não intervém sempre que o deseja. A sua escrita revela boa 
estrutura e organização de ideias ou factos. Prefere o tipo de texto narrativo mas 
com tema definido pela professora. 
 
O Victor é um aluno recatado nas suas expressões, quer orais quer escritas. Nem 
sempre revela o gosto pela participação em trabalhos escritos. Prefere os tipos de 
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textos descritivos de situações reais que exijam ideias pouco aprofundadas. 
Revela dificuldades em imaginar e desenvolver ideias, de acordo com os vários 
géneros textuais, e encadeá-las de forma lógica, optando por escrever textos 
curtos e simples. A sua capacidade de escrita também é variável de acordo com 
os temas, acabando por repetir ideias ou por abreviar a sua escrita.  
 
 
4.1.4. Instrumentos e procedimentos 
 
Após a apresentação dos pares explicamos quais as linhas de orientação 
seguidas para a formação dos pares. 
 
Se a interacção se estabelecer entre pares “que não se encontram exactamente 
no mesmo nível de domínio da expressão escrita, mas em níveis próximos que  
permitem o estabelecimento da relação, faculta o desenvolvimento da 
aprendizagem tendo por base as diferenças dentro do grupo” (Barbeiro, 1999: 
233). 
 
Nestas palavras de Barbeiro encontrámos a principal orientação para a escolha 
dos pares, o nível de competência escrita não ser homogéneo mas, também, não 
muito distanciado, conseguindo-se assim uma maior conformidade com as várias 
opiniões dos autores citados no quadro teórico. Quisemos reunir nos pares 
elementos o mais heterogéneos possível, ao nível da competência escrita, 
embora, dado o limitado número de participantes, essa heterogeneidade, na 
referida competência, seja mais evidente no par 1.  
 
O facto do número de participantes ser reduzido não nos permitiu uma 
heterogeneidade de pares tão acentuada como pretendíamos e como é defendida 
por Slavin (1990). Dos três pares, a heterogeneidade da competência da 
expressão escrita é mais acentuada no par 1, pelo facto de um dos elementos ser 
portador de necessidades educativas especiais. Os dois outros pares, apesar de, 
também, não serem homogéneos ao nível da expressão escrita, são marcados 
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por diferenças não tanto pela dificuldade da aquisição dos processos de escrita 
propriamente ditos, mas antes pela organização e/ou estrutura textual e extensão 
dos seus textos.  
 
A heterogeneidade de todos os pares prende-se directamente com a forma com 
que cada um assume as tarefas de escrita. As características individuais, quer ao 
nível comportamental, quer ao nível de relacionamento social, também são muito 
distintas nos pares formados. 
 
Optámos por restringir o estudo apenas ao quarto ano, uma vez que a turma do 
terceiro ano era composta por apenas quatro alunos, todos com problemas de 
aprendizagem na área da expressão escrita, por isso com características mais 
homogéneas.  
 
Com os sete alunos do quarto ano formámos três pares de trabalho. Como os 
alunos eram sete, uma aluna não pôde integrar os pares. A escolha desta aluna 
para não integrar os pares foi devida a dois factores: O primeiro, por no ano 
anterior ter frequentado outra escola já não se relacionando com os colegas há 
um ano; o segundo, por ser uma aluna que raramente se exprimia oralmente por 
timidez e vergonha, características que até ao momento da implementação da 
parte prática do projecto, foram minoradas mas não resolvidas. Julgámos que 
estes factores poderiam vir a ser um entrave ao momento da interacção e à 
comunicação oral em que, naturalmente, se baseia.  
 
Em segundo lugar, quisemos privilegiar o trabalho entre colegas com relações de 
amizade pouco profundas. Uma terceira condição, dada a possibilidade real, foi a 
formação de pares com um elemento do sexo feminino e outro do sexo 
masculino, à semelhança das opiniões de vários autores  (Peterson, 2003; Slavin, 
1990 e Hill e Hill, 1990),  porque geralmente também são mais afastados ao nível 
de relacionamento afectivo. 
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Foi a partir dos textos produzidos por estes seis alunos individualmente e em 
trabalho de pares, na gravação e anotação das suas interacções e de elementos 
facilitadores da sua compreensão, que recolhemos os dados necessários às 
análises pretendidas. 
 
Para cada par, cada uma das sessões possibilitou a recolha de cinco textos (dois 
individuais, um do par e dois individuais). Nestes textos, após a sua transcrição, 
foram registadas, através de códigos definidos, todas as operações sofridas ao 
longo da seguinte sequência: 
 trabalho individual => trabalho de pares => trabalho individual.  
 
As interacções resultantes do trabalho de reescrita colaborativa também foram 
transcritas, a fim de se tornar viável a sua análise.  
 
 
4.1.5. Sequência proposta à turma 
 
Para a recolha de dados, foi proposta à turma uma sequência de trabalho com 
três sessões, a primeira realizada durante o final do mês de Fevereiro e início do 
mês de Março, a segunda realizada no mês de Abril e a terceira durante o mês de 
Maio. No entanto, dada a quantidade de informação a analisar, a análise dos 
dados que aqui se apresenta incidiu sobre a primeira e a terceira sessões. 
 
  
4.1.6. Género de texto a escrever 
 
O relato, de experiência vivida, foi o tipo de texto escolhido para as produções 
escritas por ser aquele que melhor se inscrevia na condição de vivência comum e 
partilhada por todos, possibilitando igual nível de participação e consequente 
informação. Para relatar, o aluno deve ser capaz de  ordenar cronologicamente os 
acontecimentos e escrever todas as observações pertinentes. Segundo Pereira e 
Azevedo (2005:70) as dificuldades que podem surgir são as seguintes: desordem 
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cronológica, falta de dados relevantes para a compreensão do episódio, presença 
de marcas da oralidade e introdução deficiente. 
 
O primeiro relato tinha como título O nosso Carnaval, o segundo Visita à 
Biblioteca Municipal e  o terceiro Jogo de futebol de sub-21.  
 
É importante referir que, durante este ano lectivo, o relato e as suas 
características textuais não foram trabalhados em nenhum momento com a turma, 
anteriormente ao início da implementação do projecto. 
 
Cada sessão implicou três momentos distintos e separados no tempo cronológico. 
Através da Figura 4 é possível perceber em que tarefas de escrita consistiam 










     1º dia                                   dia seguinte                             15 dias depois 
 1º momento                           2º momento                              3º momento 
 
Figura 4 – Sequência proposta à turma 
 
A esquematização permite uma visão global dos três momentos da sequência. No 
primeiro momento cada aluno, individualmente, escreveu um relato. Os alunos 


































































































































No segundo momento, que aconteceu no dia a seguir ao primeiro (ou dois dias a 
seguir se o primeiro tiver ocorrido a uma sexta-feira), os dois elementos de cada 
par juntaram-se. Cada elemento recebeu o seu texto individual, escrito aquando 
do primeiro momento, sem qualquer anotação ou comentário do professor. Foi 
proposto aos elementos de cada par trocarem os textos, entre si, e lerem de 
forma apreciativa e crítica o texto do colega. Após esta fase de trabalho individual, 
cada par definiria, de forma autónoma, quais as tarefas a realizar e as estratégias 
a adoptar antes, durante e depois da escrita do texto em conjunto, a partir das 
duas produções individuais. A produção final dos pares, com o conhecimento 
prévio dos alunos, tinha como fim a divulgação no jornal da escola, para 
responder a um contexto de circuito aberto da escrita. 
 
De referir que os alunos ainda não aprenderam formalmente as características 
processuais que a revisão e a reescrita implicam. Os alunos apenas tinham 
consciência de que tinham que ler criticamente o texto do colega, assinalar ou 
não incorrecções, incoerências, valorizar aspectos que considerassem 
importantes e que, em conjunto, a partir de dois textos, teriam que tentar escrever 
um melhor. 
 
O terceiro momento ocorreu duas semanas após o trabalho de escrita 
colaborativa. Foi pedido a cada aluno que, individualmente, escrevesse um texto, 
com o mesmo tema dos anteriores. Esta última produção cumpria o fim da 




4.2. Descrição das etapas de registo e análise 
 
Os textos dos alunos e os momentos de interacções permitiram analisar os 
aspectos a seguir especificados. 
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4.2.1. Análise dos aspectos em que incidiu a revisão textual na reescrita 
colaborativa  
 
Após o primeiro e o segundo momentos de cada sessão, foram analisadas todas 
as estratégias activadas pelos membros de cada par para a reescrita de um só 
texto a partir das suas duas versões individuais.  
 
Do trabalho de reescrita foram registadas e analisadas as operações apuradas do 
confronto entre a versão individual e a versão do par. As operações resultantes da 
análise estão apresentadas no anexo 2. 
 
O trabalho prévio ao registo em tabela foi a comparação minuciosa do texto 
individual e de pares nos quais foram destacadas, com códigos específicos, todas 
as operações efectuadas. Foi também tida em conta a extensão dos textos, 
contabilizando-se o número de palavras e a sua configuração gráfica, 
contabilizando-se o número de períodos e parágrafos, estabelecendo-se a 
comparação entre os textos individuais e o texto do par. 
 
A nomenclatura das operações foi baseada nos estudos de vários autores (Fabre, 
1987; Barbeiro, 1999; Chanquoy, 2001; Santana, 2003; Aleixo, 2005). Foram 
consideradas as Supressões, as Adições, as Substituições e as Deslocações. 
 
Dadas as características do nosso trabalho, em que o texto do par partia da 
existência prévia de textos individualizados, com base na nomenclatura dos 
autores referidos, subdividimos duas operações: a Adição e a Substituição, 
considerando-se de forma específica os casos em que as Adições e as 
Substituições se fazem por Incorporação do texto 1 ou 2, ou seja, dos textos 
individuais prévios e não por consideração de novas possibilidades. 
 
Apresentamos de seguida exemplos ilustrativos, organizados da seguinte forma: o 
primeiro excerto refere-se sempre ao texto individual e o segundo ao texto do par 
onde se constata a modificação efectuada. 
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Supressão – operação que consiste na eliminação de uma ou mais palavras que 
não foram transcritas no texto do par.  
 
O código das supressões é o rasurado e o realce cinzento. 
Exemplos: 
“Começamos por fazer os coletes com sacos amarelos e depois colamos duas fitas com papel 
reflector. No dia 17 de Fevereiro continuamos a fazer os coletes e” (Joana 02/03)  
 
“Ás 17:15 h tinha começado o jogo “durante e depois do jogo não aconteceu nada,” (Victor 25/05) 
 
“O tema da Área de projecto é a Segurança” (Ivone 02/03) 
 
 
Deslocação – operação que consiste na modificação sequencial das unidades 
linguísticas. Incluem-se as deslocações de uma ou mais palavras ou um excerto 
que muda de lugar na frase ou no texto.  
 
O código da deslocação é o sublinhado em espinha. 
Exemplos: 
“...brincar e também dançamos” (Joana 02/03) 
 “...dançar e também brincar (texto do par 06/03) 
 
“...ver um jogo de futebor e as equipas eram a Ucrânia V. S. Holanda. 
Os participantes de cada escola levava uma camisola” (Victor 25/05) 
“...ver o jogo de futebol do sub - 21. 
E as equipas eram: Ucrânia – Holanda.” (texto do par 29/05) 
 
“...e o que mais gostei foi de ver o jogo” (Marco 25/05) 
“O que eu gostei mais foi ver o jogo” (texto do par 29/05) 
 
 
Substituição – operação que consiste na troca de palavra(s) por outra(s), 
ausente(s) em qualquer um dos textos individuais, numa determinada estrutura: 
por sinónimo(s) ou expressão equivalente ou alteração de formas verbais exigida 
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por estarem a escrever um texto do par. Consideram-se também todas as 
correcções ortográficas efectuadas. 
 
O código é o sublinhado tracejado. 
Exemplos: 
“...o que eu achei mais engraçado foi a professora deles ir de galinha” (Joana 02/03) 
“O que nós achamos mais engraçado foi a professora do 2º ano ir de galinha” (Texto do par 06/03) 
 
“...e as lubas é para apanhar matrial” (Luís 02/03) 
“...e as luvas servem para agarrarem vários materiais” (Texto do par 06/03) 
 
“...a Ucrânia marcou um golo ficou 1-0 foi o intervalo” (Raquel 25/05) 
“até ao intervalo a Ucrânia estava a ganhar 1-0” (Texto do par 29/05) 
 
 
Substituição por Incorporação do texto do colega – operação com as mesmas 
características das substituições explicitadas acima, com a particularidade de que 
é uma substituição por palavra(s) presente(s) no texto do colega.  
 
O código utilizado é o realce de cor rosa para a aluna, azul para o aluno. 
Exemplos: 
“Comesamos  a fazer os fatos” (Luís 02/03) 
“Começamos por fazer os coletes” (Texto do par 06/03) 
 
“o 2º ano foi de Desparasitadores” (Raquel 02/03) 
“2º ano Desinfectadores” (Texto do par 06/03) 
 
“2º desinfectadores” (Marco 02/03) 
“segundo foi de desinfectadores” (Texto do par 06/03) 
 
 
Adição – operação que consiste na adição de novas palavras ou ideias que não 
estão presentes em nenhuma das versões individuais.  
 
As adições não têm qualquer marcação distinguem-se por isso e por serem as 
únicas com cor automática. 
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Exemplos: 
“...no dia 18 já começamos a fazer os capacetes” (Joana 02/03) 
“No dia 18 de Fevereiro começamos a fazer os capacetes” (Texto do par 06/03) 
 
 “O que eu não gostei foi de ter perdido” (Raquel 25/05) 
“E o que menos gostámos foi de termos perdido, mas o que foi importante foi que tenha sido 
divertido.” (Texto do par 29/05) 
 
“...e continuámos á andar.” (Ivone 25/05) 
“Continuámos andar até ao estádio” (Texto do par 29/05) 
 
 
Adição por Incorporação do texto do colega – operação com as mesmas 
características das adições explicitadas acima, com a particularidade de que é 
uma adição de palavra(s) ou orações presentes no texto do colega.  
Exemplos: 
“...foi ao Estádio Munincipal de Águeda ver um jogo de futebor e as equipas eram a Ucrânia V. S. 
Holanda.” (Victor 25/05) 
“...foi ao estádio Municipal de Águeda ver o jogo de futebol do sub - 21. 
E as equipas eram: Ucrânia – Holanda.” (Texto do par 29/05) 
 
“Comesamos a fazer os fatos no dia 16 de Ferveiro que é uma semans...” (Luís 02/03) 
“No dia 16 de Fevereiro, nós começamos os preparativos para o Carnaval” (Texto do par 06/03) 
 
“As equipas que jogaram foram a Ucrânia V.S. Holanda. 
O que eu gostei mais foi de ver o jogo.” (Ivone 25/05) 
“...as equipas que jogaram foram a Ucrânia V.S. Holanda o jogo começou ás 17 h 15 m.” (Texto do 
par 29/05) 
 
Após o registo das operações na grelha 1, anteriormente explicitadas, procedeu-
se à análise das operações tendo em conta uma perspectiva baseada na 
Gramática Sistémico-Funcional de Halliday (1994), quanto ao sistema de 
representatividade.  
 
Segundo este sistema, a língua representa a realidade através da expressão de 
processos por meio da frase/oração. 
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Cada processo caracteriza-se por fazer intervir um ou vários participantes, 
correspondentes a funções desempenhadas. Estas funções correspondem aos 
papéis semânticos activados por cada processo: Actor, Meta, Beneficiário, 
Experienciador, Portador, etc.. Para além dos Participantes, devemos ainda 
considerar, ao nível das funções, as Circunstâncias, as quais estabelecem, 
designadamente, a localização de um acontecimento no tempo ou no espaço, 
indicam o seu modo, ou a sua causa. 
 
A consideração desta perspectiva permitiu-nos efectuar a análise das operações 
segundo três níveis:  
 
Nível 1 – referente ao processo ou conjunto de processos; 
Nível 2 – referente às funções presentes nas orações; 
Nível 3 – referente aos elementos internos dos constituintes que desempenham 
as funções. 
 
Assim, qualquer uma das operações pode ocorrer a um destes três níveis. 
  
 
4.2.2. Análise das interacções  
 
Durante o 2º momento, de cada sessão, foram registados por gravador áudio os 
diálogos de cada par inerentes à construção do texto em conjunto. Essas 
situações de interacção foram transcritas integralmente e, posteriormente, 
registadas numa grelha (Anexo 4) para proceder à sua análise. A grelha está 








Diálogo entre o par 
   
Categoria das intervenções 
 
Luís – Aqui nesta parte está muito repetitivo...aqui nesta 
parte no dia 16...depois tens outra vez no dia 17 de 
Fevereiro fica muito repetitivo...é a minha opinião... 
 
Assinala repetição 













A primeira coluna, que corresponde ao diálogo do par, inclui as transcrições dos 
diálogos entre o par. Os  elementos do par são identificados a cada intervenção.  
 
As falas foram diferenciadas através de códigos que permitem concluir se a 
intervenção é diálogo “puro”, é leitura e/ou proposta. Se é leitura e/ou proposta, o 
código indica se é do próprio texto ou se é do texto do colega. Distinguem-se 
ainda as propostas de novas formulações textuais com uma cor diferente. 
 
Em determinadas intervenções foram registadas informações complementares 
acerca de atitudes simultâneas às falas que ajudam a clarificar a intenção ou 
reacção do emissor. 
 
Na segunda coluna as intervenções estão classificadas segundo categorias. Esta 
coluna subdivide-se em duas: na do lado esquerdo de forma mais explicativa 
descrevem-se as acções por parte de cada membro do par e no lado direito as 
intervenções são analisadas segundo categorias. As intervenções foram 
categorizadas a partir do estudo de M. Fonseca (2005). No seu estudo, a autora 
utilizou as seguintes categorias: proposta, aceita, questionar, explica, tentar e 
rever. 
 
Pela especificidade do nosso estudo, algumas dessas categorias sofreram ligeiras 
modificações na terminologia e acrescentaram-se outras de diferente 




Propõe – excerto/tópico do seu texto, do texto do colega ou novo para integrar o 
texto do par.  
Exemplo: 
Ivone – Aqui...nós ainda fomos...em antes de irmos para a Praça 1º de Maio ainda fomos ao 
estádio e tu não dizes aí! 
Marco – Agora o segundo, quando lá chegámos fomos desfilar nas ruas. 
 
 
Propõe reformulação – de excerto excerto/tópico do seu texto, do texto do 
colega ou novo porque, na sua opinião, fica melhor se for modificado. 
Exemplo: 
Marco – Depois fomos directamente para o estádio!  
Ivone – Continuámos a andar para o estádio! 
 
 
Completa proposta – que o colega disse, que escreveu no próprio texto ou no 
texto do colega ou ainda no texto do par.  
Exemplo: 
Victor – Espera aí que estão-me a vir umas ideias à cabeça... e a nossa escola levava um 
camisola cor-de-laranja que era a camisola da Holanda...depois púnhamos vírgula e a outra escola 
tinha... 
Raquel – Levava uma camisola azul e amarela! 
  
 
Retoma proposta – quando ela fica esquecida ou quando o colega não a aceita e 
na sua opinião é de facto importante. 
Exemplo: 
Raquel – O estádio e a organização que tinha havido? 
Victor – O estádio e os jogadores!  
Raquel – A organização... 
 
 
Propõe construção – na estrutura ou organização de texto.  
Exemplo: 
Luís – É melhor marcar nos sítios para nós não nos esquecermos!...Passamos à frente! ... Era 
melhor nós vermos agora...escolhermos as ideias mais importantes e depois ir juntá-las! 
 
 
Propõe tarefa – de copiar, de ler...que auxilie na escrita do texto do par.  
Exemplo: 
Victor – Anda passa até aqui... 
Aceita – proposta, explicação e/ou abandono de proposta. 
Exemplo: 
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Raquel – E não é preciso escrever o problema é que roubaram um golo à Holanda! 
Victor – Pois, ninguém queria saber! 
 
Não aceita – proposta, explicação e/ou abandono de proposta. 
Exemplo: 
Luís – Vamos copiar até aqui! 
(Luís aponta no texto dele os dois primeiros parágrafos) 
Joana – Não isso é muito!  Também não podemos falar muito da segurança! Tu tens aqui... 
 
 
Corrige – assinalando qualquer tipo de  incorrecção nos textos individuais ou do 
par. 
Exemplo: 
Luís – Aqui nesta parte está muito repetitivo...aqui nesta parte no dia 16...depois tens outra vez no 
dia 17 de Fevereiro fica muito repetitivo...é a minha opinião... 
Joana – Falta aqui um s,  que são para sinalizar os trabalhadores! 
 
 
Questiona – uma informação que não percebeu do texto do colega, a pertinência 
de propostas  para transcrever para o texto final, a progressão de uma tarefa. 
Exemplo: 
Raquel – Queres escrever isto em primeiro lugar ou isto? 
(Raquel pega nos dois textos e refere-se aos dois parágrafos iniciais do seu texto) 
 
 
Responde – afirmativa ou negativamente. 
Exemplo: 
Marco – Já copiaste? 
Ivone – Já! 
 
 
Explica – ao colega alguma informação que não tenha percebido, a pertinência 
de alguma proposta, porque é que escreveu ou propôs de determinada forma. 
Exemplo:  
Raquel – Ó Victor, preparação de quê? 




Lê – o próprio texto, o do colega para procurar informações e/ou dar explicações, 
o texto final para avaliar coerência e/ou pertinência. 
Exemplo: 





4.2.3. Análise do reflexo da reescrita colaborativa na escrita individual  
 
A análise do reflexo da reescrita colaborativa na escrita individual foi possível a 
partir da recolha das produções do terceiro momento de cada sessão. Assim, 
cada aluno escreveu, novamente de forma individual, sobre o mesmo tema dos 
textos anteriores. Estas produções finais foram comparadas com os dois textos 
escritos nos momentos anteriores: o do par e o individual.  
 
Para proceder à comparação dos textos, escritos nos três momentos, utilizaram-
se códigos específicos para discriminar se as informações escritas: 
 
? eram do próprio e, se o eram, se tinham sido recuperadas do texto do par 
ou da sua primeira produção individual; 
? eram do colega e, se o eram, se tinham sido recuperadas do texto do par 
ou da primeira produção individual; 
? eram ideias surgidas aquando do momento da interacção; 
? eram informações novas, não estando presentes nem nos textos 
individuais nem no texto do par; 
 
Estas informações foram traduzidas em números. Também  se contabilizou o 
número de palavras, parágrafos e períodos. Este apuramento quantitativo serviu 
de base a uma análise descritiva e reflexiva para se analisar de que forma os 
alunos procederam para escreverem a produção final e sobre que aspectos 





































CAPÍTULO 5: Apresentação e discussão dos resultados 
 
Após a sequência de trabalho proposta à turma, da qual resultaram textos 
individuais e de pares, dos vários momentos de trabalho individual ou de 
interacção, procedemos à apresentação dos resultados a partir da comparação 
dos textos escritos individualmente e a pares, da análise dos aspectos em que 
incidiu a revisão textual na reescrita colaborativa, dos dados relativos aos 
momentos de interacção e dos reflexos da reescrita colaborativa na escrita 
individual. 
 
Procedemos à apresentação dos resultados dos três pares, de uma forma global 
e, posteriormente, discutimos e interpretamos os resultados de cada par, 
atendendo a aspectos específicos.   
 
 
5.1. Revisão textual e reescrita colaborativa 
 
A revisão textual e reescrita colaborativa foi analisada tendo em conta dois 
conjuntos de resultados distintos: o primeiro incidiu sobre a comparação do 
número de palavras, parágrafos e períodos do texto individual com o texto do par; 
o segundo incidiu sobre a comparação dos mesmos textos mas ao nível das 












5.1.1. Análise comparativa do número de palavras, parágrafos e períodos 
dos textos individuais para o texto do par  
 
Quadro 1 –  Número de palavras, parágrafos e períodos dos textos individuais e do texto 
do par na 1ª sessão e na 3ª sessão 
 
Podemos constatar, através da análise do quadro 1, que os resultados não são 
similares, diferindo tanto de par para par, como de aluno para aluno no seio de  
cada par. A similaridade verifica-se mais ao nível da comparação do número de 
palavras, parágrafos e períodos, de cada par, de sessão para sessão.  
 
Relativamente ao número de palavras do texto individual para o texto de par, 
metade dos elementos regista um aumento de palavras e a outra metade um 
decréscimo, em ambas as sessões. 
 
As diferenças situam-se mais ao nível do número de parágrafos e de períodos. No 
que diz respeito aos parágrafos registaram-se valores equivalentes, em ambas as 
sessões, quer para os aumentos, quer para os decréscimos, quer para os que se 













Joana 169 7 11 1ª sessão 
Luís 273 4 4 
132 6 11 
Joana 164 12 13 3ª sessão 
Luís 172 7 8 
121 11 12 
Ivone 150 6 8 1ª sessão 
Marco 131 4 4 
138 6 7 
Ivone 140 6 10 3ª sessão 
Marco 87 5 5 
145 6 12 
Raquel 123 9 12 1ª sessão 
Victor 84 2 4 
129 4 7 
Raquel 120 5 7 3ª sessão 
Victor 137 5 5 
134 6 8 
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mantiveram inalteráveis. Quanto ao número de períodos, os valores não variam 
de forma significativa.  
 
Em relação ao número de palavras, verificamos que o par 1 é o único em que 
ambos os elementos apresentam um decréscimo do número de palavras nas 
duas sessões. No par 2, a diminuição de palavras só se regista na 1ª sessão, por 
parte da Ivone, já que o Marco regista sempre um aumento, bastante significativo 
na 3ª sessão. No par 3, a Raquel mantém sempre uma subida do número de 
palavras, mais acentuada na 3ª sessão, no entanto, o Victor que, na 1ª sessão, 
revela um aumento significativo no número de palavras, na última revela um 
decréscimo ligeiro.  
 
No que diz respeito à comparação do número de períodos e parágrafos, os 
resultados, globais, também se mantêm equivalentes de sessão para sessão. O 
par 3 é, novamente, aquele que regista maiores diferenças, na 1ª sessão é a 
Raquel que diminui significativamente e aumenta ligeiramente na 3ª, enquanto 
que o Victor, em movimento inverso, aumenta significativamente na 1ª e diminui 
ligeiramente na 3ª sessão. Nos restantes pares os valores são constantes de 
sessão para sessão. No par 1, a Joana mantém-se quase inalterável, nas duas 
sessões, já o Luís regista sempre um aumento muito significativo. No par 2, a 
Ivone também mantém os resultados e o Marco sobe sempre, num movimento 
correspondente ao da subida do número de palavras. 
 
Estes resultados são o ponto de partida para uma análise individual, não nos 
possibilitando concluir que uma descida em qualquer um dos aspectos se 
correlaciona directamente com uma descida do nível da produção textual e o 
mesmo se passa para o sentido ascendente. 
 
O que se pode depreender, a priori, é que se as subidas se manifestaram em 
todos os aspectos o texto ficou com uma organização textual aceitável. Se 
aconteceu o contrário o texto poderá, ou não, ter perdido coesão textual e 
informações importantes ao objectivo do texto.  
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De qualquer forma, inferimos através dos resultados que os alunos, quando se 
juntaram no trabalho de reescrita, não se limitaram a juntar as informações dos 
dois textos, para que todas as informações presentes nas duas produções 
individuais fossem transcritas para o texto do par. Mesmo antes da análise desses 
mesmos textos, é possível deduzir que para os elementos do par gerirem toda a 
informação de modo a escreverem um só texto tiveram que realizar muitas das 
tarefas inerentes ao processo de escrita. 
 
Passamos então para a análise e discussão dos resultados, de cada par, de 
forma mais minuciosa e explicitada. 
 
 
Par 1 – Joana e Luís  
 
As diferenças mais significativas verificam-se neste par, quer ao nível das 
palavras, quer ao nível dos parágrafos e períodos, de forma mais acentuada no 
Luís. Como já foi referido, este é o único par em que ambos diminuem o número 
de palavras da produção individual para o texto do par, nas duas sessões.  
 
À primeira vista pode parecer um aspecto negativo tendo em conta que 
diminuíram a extensão dos textos. No entanto, após análise detalhada, através da 
análise das operações percebe-se que a Joana diminui o número de palavras 
pela supressão das opiniões pessoais e de algumas repetições. A sua 
organização textual mantém-se quase inalterável da produção individual para o 
texto do par, distribuindo as suas palavras por semelhante número de parágrafos 
e períodos em ambas as sessões. Na 3ª sessão, o número de parágrafos 
aumenta nos dois textos, apesar do número de palavras ter decaído em ambos, o 
que destaca a sua característica de organizar o seu texto por parágrafos e 
períodos curtos. 
 
No caso do Luís, na 1ª sessão, em que ele escreve 273 palavras fazendo apenas 
4 parágrafos e 4 períodos, o trabalho de reescrita revelou-se muito positivo, tendo 
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reduzido para 132 palavras, por ter suprimido informações de carácter pessoal, as 
divide por 6 parágrafos e 11 períodos. O texto do par assume uma melhor 
organização e coesão textual. Na 3ª sessão, dos seus resultados, inferimos as 
mesmas conclusões do decréscimo positivo do número de palavras e, 
consequentemente, uma mais coerente organização textual pelo acréscimo de 
parágrafos e períodos. 
 
 
Par 2 – Ivone e Marco 
 
Na  primeira sessão, do par 2, os resultados revelam um decréscimo, em todos os 
aspectos, para a Ivone e um acréscimo, em todos os aspectos, para o  Marco. 
 
Relativamente a este par, não se verificam diferenças de grande destaque na 1ª 
sessão. A Ivone regista um ligeiro decréscimo no número de palavras, mantém o 
número de períodos e reduz apenas um parágrafo. Pelo contrário, o Marco, com 
tendência a uma escrita breve, aumenta significativamente o número de palavras 
e organiza-se melhor ao nível de períodos e parágrafos, o que se revela positivo 
para ele.  
 
Na 3ª sessão, os valores da Ivone mantêm-se sem alterações significativas. Em 
relação ao Marco, as diferenças são notórias, registando novamente um aumento 
de palavras. Voltando a referenciar que a escrita dos textos do Marco varia, 
consoante o interesse com que ele encara o tema, não se percebe como a sua 
produção individual foi tão pouco desenvolvida, já que o futebol é um dos temas 
que mais o motiva. No texto do par o número de parágrafos do Marco mantém-se, 








Par 3 – Raquel e Victor 
 
 
No par 3, as diferenças são significativas em todos os aspectos. Na 1ª sessão, 
verifica-se que houve um ligeiro aumento do número de palavras, por parte da 
Raquel, mas bastante significativo em relação ao Victor, o aluno caracterizado por 
uma escrita de frases e textos curtos. O seu texto individual estava demasiado 
breve e pouco desenvolvido e as ideias adicionadas e/ou incorporadas 
enriqueceram o texto do par, cumprindo com maior rigor os objectivos de um 
relato a ser escrito para um jornal. 
 
Na 3ª sessão, o aumento de palavras é mais notório por parte da Raquel. Em 
relação ao número de períodos e parágrafos não há registo de modificações 
relevantes para nenhum dos alunos. 
 
Em síntese, constatamos que o Luís, o Marco e o Victor, caracterizados com 
maiores dificuldades no domínio da expressão escrita, pelas características já 
explicitadas, são os que registam modificações mais significativas do texto 
individual para o texto do par, em ambas as sessões. Estas modificações  
acabam por reflectir um benefício visível do trabalho de colaboração, ainda que 
de forma diferenciada. O Luís beneficiou por ter reduzido o número de palavras, 
acabando por ser mais selectivo e organizado textualmente. No caso do Marco e 
do Victor, os dois caracterizados por escreverem textos curtos e pouco 
desenvolvidos, beneficiaram por terem aumentado o número de palavras, 









5.1.2. Análise das operações resultantes da reescrita colaborativa 
 
A partir de cada produção individual procedeu-se à comparação com o texto 
escrito, em conjunto, e as operações resultantes da reescrita foram registadas e 
analisadas por meio de tabela (Anexo 2).  
 
A partir dessa análise subdividiram-se as operações em três níveis, já 
explicitados, e registaram-se na tabela de registo das operações de reescrita 
(Anexo 3) com a respectiva contabilização.  
 
Por forma a possibilitar uma visão global das operações às quais os alunos 
recorreram durante a reescrita, procedemos à exposição dos resultados das 





















  Gráfico 1 – Valores das operações de reescrita  
 
Da primeira análise ao Gráfico 1 podemos constatar, de imediato, que da 1ª para 
a 3ª sessão se regista uma evolução significativa em todas as operações 
com a excepção, por um valor pouco significativo, das substituições por 
incorporação do texto do colega. Desta análise tiramos a primeira ilação de que o 
número de operações aumentou com a prática de exercícios de revisão. 
 
Constatamos também que, das operações a que os alunos recorreram para 
proceder às modificações pretendidas, as de maior destaque são as 
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supressões, seguidas pelas adições por incorporação do texto do colega e 
pelas adições puras, bastante evidenciadas na 3ª sessão. 
 
Através destes resultados, verificamos que os alunos ao suprimirem informações 
dos textos individuais optaram, maioritariamente, por duas possibilidades, ou 
adicionaram informações de um dos textos, ou adicionaram informações novas, 
numa procura conjunta do aperfeiçoamento do texto do par. Desta análise 
inferimos que as supressões e as adições simples ou por incorporação 
aumentam de uma forma interdependente.   
 
É importante também realçar o facto de que, muitas das supressões ocorridas, 
dizem respeito a informações e/ou opiniões de carácter pessoal. Desse facto 
inferimos que os pares concluíram que não as deviam transcrever para o texto do 
par. Por uma lado, por serem de carácter pessoal e, por outro, por não se 
inscreverem no objectivo da publicitação do relato num jornal.  
 
As operações a que os alunos menos recorreram foram as substituições por 
incorporação do texto do colega e as deslocações. 
 
As adições de informações novas foram as que mais se destacaram ao nível da 
evolução, da 1ª para a 3ª sessão, o que se revelou uma boa estratégia de 
aperfeiçoamento, para compensar as supressões efectuadas.  
 
O registo das adições é sempre igual para os dois elementos dado estarmos a 
considerar o texto do par e as adições corresponderem a informações  
completamente novas, que não foram recuperadas de nenhum dos dois textos 
individuais.  
 
As adições ocorreram, na sua maioria, para explicitar informações que estavam 
implícitas e/ou subentendidas. 
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A partir da Gramática Sistémico-Funcional de Halliday (1994), supracitada,  
distinguimos 3 níveis a que pode ocorrer cada operação. Centremo-nos agora na 


















       Gráfico 2 – Valores dos níveis das operações de reescrita  
 
Tal como aconteceu com os valores das operações de reescrita, os valores dos 
níveis também aumentou de sessão para sessão. Constata-se, assim, uma 
correlação natural no acréscimo destes valores, dado que com o aumento das 
operações têm que aumentar, impreterivelmente, os valores dos níveis a que 
ocorre cada operação.  
 
Conclui-se também que o nível 1, relativo aos processos, é aquele que mais 
se evidencia, seguido por valores semelhantes ao do nível 3, principalmente na 
3ª sessão. O nível 2 é aquele que regista valores mais baixos, mas uma subida 
mais acentuada da 1ª para a 3ª sessão. 
 
Após a análise da ocorrência dos vários níveis importa saber quais foram as 
operações sobre as quais eles incidiram. 
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 Gráficos 3 e 4 – Valores dos níveis das operações de reescrita (1ª e 3ª sessões) 
 
Nestes gráficos também se torna evidente que, a acompanhar a evolução do 
número de operações, de sessão para sessão, temos os níveis em que ocorrem 
tais operações. Há inclusive níveis que não ocorrem na 1ª sessão mas na 3ª 
sessão todos estão presentes.  
 
Nas duas sessões, os níveis que mais se destacam são, relativamente às 
operações de supressão e adição por incorporação, o nível 1, relativo aos 
processos, o que significa que os alunos ao suprimirem ou adicionarem por 
incorporação fazem-no maioritariamente em relação a toda a oração ou conjunto 
de orações. 
 
O nível 1, embora com valores reduzidos, é também o que mais se destaca na 
operação de deslocação, porque também se deslocam mais processos do que 
funções ou palavras isoladas.  
 
Nas substituições e substituições por incorporação, é no nível 3 que 
encontramos os maiores registos já que elas ocorrem para substituir elementos 
internos dos constituintes que desempenham as funções. Na sua maioria são 
substituições com igual referente ou, por exemplo, de formas verbais que estando 
no número singular, por estarem presentes em textos individuais, passam a 
número plural porque se trata do texto do par. 
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Passamos agora à análise detalhada das operações efectuadas, por cada par, 
ilustrando algumas das nossas constatações com os textos ou excertos dos 
textos dos alunos. 
 
 
Par 1 – Joana e Luís 
 
O par mantém resultados semelhantes relativamente ao número de vezes a que 
ocorreu cada operação, em ambas as sessões. O que é variável é sobre que 
texto recai a operação e a que nível se situa. 
 
Na 1ª sessão, a operação de supressão é a que mais se destaca no par. No 
entanto, o número de supressões no texto do Luís é em dobro superior ao da 
Joana, o mesmo se passa em relação às adições por incorporação que, como já 
referimos, aumentam correlativamente.   
 
Apresentamos o texto do Luís, considerado, de todos os participantes, aquele que 
maiores dificuldades apresenta no domínio da expressão escrita, para melhor 
ilustrar que tipo de operações ocorreram no seu texto.  
 












Comesamos[Sbs1] a[S-Inc1] fazer os fatos[S-Inc2] no dia 16 de Ferveiro[Sbs2] [D1].  
que é uma semans[Sp1]. os fatos são feitos com sacos amarelos de plastico com 
reflectores[Sp2]. que é[Sbs3]   para sanalizar[Sbs4]  os trabalhadores e as lubas[Sbs5] 
é[Sbs6]  para apanhar[Sbs7] matrial[Sbs8] para não se magoarem[Sp2], o capasete[Sbs9]  
serve[Sbs10]   para se cair um tejolo ou uma viga[Sp4] para não atemjir[Sbs11]   o Crônio 
[Sbs12] diretamente[Sp5], as botas serbem para se nos calcarmos um prego com uma bota 
normal sesse prego tiver ferrjem pode causar infeção e por causa disso que essiste botas 
com palmilha de aço que não deixa entrar o prego e a viqueira também é de aço[Sp6]. 
 E os oculos servem para portuger de pequenos ferrinhos ortados[Sp7]. 
 No dia 24 de Ferveiro fomos comesar-nos a vestir a botas o Colete reflector o 
Capasete[Sp8] apamos da sala aberta e fomos ter como o meu tio e meteu uma musica e 
cumesamos a dançar a pofessora chamou-nos e fomos pintar boltamos air para la para baixo 
para o atrio[Sp9] e depois fomos nos ao lado da Escola e coando estavamos olhar cada vez 
mais antigos até dois eram pessoas atigas da Banda Nova[Sp10] passamos por o[S-Inc3]  
Carnavalhar[Sbs13]  e o[S-Inc4] Cruzeiro e depois passamos na vila Fonte depois pasamos 
na ladeira da peta e depois pasamos no parque e depois fomos para a[Sp11] Escola e depois 
andaram todos os outros a bricar[Sbs14]ao policia e ao ladrão[Sp12]  e de pois alguns foram 
voscar[Sp13] comer e as professoras disidirão que não estava na ora de comer porque ainda 
não tinha abertu tudo a quilo tinha nos de esperar[Sp14]. 




Após uma leitura apreciativa do texto do aluno, rapidamente nos apercebemos 
que o seu discurso escrito se inscreve nalgumas da características do discurso 
oral apresentadas por Carvalho (1999:44) por ser “um discurso mais espontâneo, 
com um menor grau de controle e de planificação por parte do emissor (...) 
repetições...e baixa densidade lexical”. As pausas abundantes, também 
caracterizadoras do discurso oral, é que não se inscrevem na escrita do Luís, até 
porque ele, no discurso oral, também não as utiliza. O Luís fala com bastante 
fluidez e é com essa mesma fluidez que escreve os seus textos. 
 
Aquando do momento de reescrita em conjunto, muitas das suas informações, 
codificadas com rasurado com realce cinzento foram suprimidas do seu texto, 
num total de 14 processos.  
 
As substituições do texto do Luís ocorreram, no nível 3, essencialmente para 
proceder a ligeiras reformulações, na sua maioria com igual referente, tais como: 
 
(para) “apanhar” (matrial)=> “agarrarem” (vários materiais) 
 
(para) “não atemjir” (o crânio) => “proteger”   
 
Há ainda o registo de 9 substituições que correspondem a correcções 
ortográficas. 
 
O texto da Joana acaba por ser tomado como base à reescrita do texto do par. 
Apesar de haver informações comuns, a ambos os textos, a maioria são 
transcritas do texto inicial da Joana. Assim, há palavras isoladas, iguais às do 
texto do Luís, mas a estrutura frásica e a própria organização do texto da sua 
colega são as predominantes e as que se mantêm. É visível, portanto, a adopção 
das suas ideias em detrimento das do Luís, por isso, as adições por incorporação 
também têm valores de realce para ele, principalmente ao nível dos processos. 
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Em relação ao texto individual da Joana as supressões são operadas, na sua 
maioria, para dar lugar a incorporações do texto do Luís ou porque são opiniões 
pessoais ou para evitar repetições: 
 
Luís – Aqui nesta parte está muito repetitivo...aqui nesta parte no dia 16...depois tens outra vez no 
dia 17 de Fevereiro fica muito repetitivo...é a minha opinião... 
 
No texto dele as supressões ocorrem por motivos diferentes, quase sempre, 
porque a colega não concorda com a pertinência das ideias, principalmente as de 
carácter pessoal, e decide, quase por iniciativa própria, eliminá-las, utilizando 
frequentemente o argumento: “Isso não interessa.” Neste ponto, constata-se um 
pouco a submissão,  por parte do Luís, que aceita quase sempre as opiniões da 
colega, já que valoriza e respeita a sua escrita tendo a noção de que ela é mais 
competente do que ele. Do texto da Joana, o Luís incorpora 8 processos 
enquanto que ela incorpora apenas metade, embora, quase todos, após sofrerem 
reformulações. 
 
Houve apenas um tópico, do texto do Luís, relativo à “segurança”, que ele 
valorizou bastante e que queria ver mais explicitado, no texto do par, motivo pelo 
qual ele foi insistente, aquando da interacção: 
 
Luís – ... E depois podíamos juntar com a parte um bocadinho da segurança nas obras! (...) 
Joana – Não isso é muito!  Também não podemos falar muito da segurança! Tu tens aqui... 
Luís – Não! É só dar mesmo uma...como o capacete, o capacete é para se cair algum tijolo não 
atingir directamente o crânio... (...) 
 
Mesmo sobre este tópico, não presente no texto da Joana, ela acaba por só 
retirar as ideias fulcrais, sempre com algumas modificações. Apenas a forma 
conclusiva, retirada do texto do Luís, não sofreu qualquer alteração:  
 
“E assim foi o nosso Carnaval.” 
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Situemo-nos agora ao nível do texto do par. Tendo em conta que o rosa indica as 
palavras do texto da Joana e o azul significa as do texto do Luís, comprovamos as 
constatações anteriores de que os processos são baseados no texto dela. 
 
 



























Há a registar a adição de informações completamente novas que surgiram 
aquando do momento de interacção. As adições 3 [A3] e 4 [A4] acabaram por 
explicitar o que estava implícito ou subentendido. Já a Adição 5 [A5] foi a inserção 
de um processo de generalização. Todas elas foram positivas não só porque 
enriqueceram o conteúdo do texto, como favoreceram a interligação entre 
períodos ou parágrafos.  
 
Relativamente à 3ª sessão, o resultado global das operações processadas e do 
produto final mantém a linha de continuidade da 1ª sessão. O texto da Joana é,  
também, tomado como base.  
 
Os valores das supressões mantêm valores equivalentes, tanto para um como 
para outro, tendo o Luís reduzido ligeiramente a supressão de processos. 
No dia 16 de Fevereiro, nós começamos os preparativos para o Carnaval[A-IncJ1]. 
Começamos por[S-IncJ1] fazer os coletes[S-IncJ2] que são para sinalizar os trabalhadores[A-
IncL1]. No dia 18[A-IncJ2] de Fevereiro[A1] começamos a fazer os capacetes[A-IncJ3] servem 
para proteger o crânio[A-IncL2]. 
 Fizemos tiras para colar nas calças[A-IncJ4] e as luvas servem para agarrarem[A-
IncL3] vários [A2] materiais[A-IncL4] de construção[A3]. 
 No dia do desfil fomos-nos preparar[A-IncJ5] para desfilar[A4]. 
 Cada turma ia de uma profição diferente[A5]. O 1º ano iam de Bombeiros, o 2º ano ia 
de Desinfectadores, o 3º ano iam de Polícias e nós iamos de trabalhadores[A-IncJ6]. O que nós 
achamos mais engraçado foi a professora do 2º ano ir de galinha[A-IncJ7]. 
 Quando estávamos todos prontos fomos desfilar[A6]. Passamos pela[S-IncJ3] Rua do 
Largo do[A-IncJ8] Carvalhal, pelo[S-IncJ4] Cruzeiro,... 
 Quando chegamos à[A-IncJ9]Escola fomos comer[S-IncL1], dançar e também[A-
IncL10] brincar. 
 E assim foi o nosso Carnaval[Inc6]. 
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Se na 1ª sessão as adições ocorreram maioritariamente ao nível dos processos, 
nesta foi ao nível das funções. Relativamente às adições por incorporação, as do 
Luís ocorreram, tal como na 1ª sessão, ao nível dos processos. A Joana 
apresenta valores diferentes já que, das 5, apenas uma é relativa a esse nível.  
 
As substituições da Joana situam-se todas ao nível 3 ou são por referente igual 
ou porque o autor do texto passa a ser o par e é necessário proceder a ajustes: 
 
(O que) “eu achei” (mais importante foi) “ter” (apoiado as equipas) => (O que) “nós achámos” 




As substituições do Luís situam-se também ao nível 3, maioritariamente por 
referente igual. Contabilizam-se nestas operações 3 correcções ortográficas, com 
decréscimo acentuado ao compararmos com a 1ª sessão. 
 
A Joana regista apenas 1 substituição por incorporação, ao nível 3, enquanto que 
o Luís regista 5, 1 ao nível dos processos e os restantes situados ao nível 3, na 
sua maioria por referente igual. À semelhança do que aconteceu na 1ª sessão, 
também na 3ª se verifica que, perante duas expressões equivalentes, eles optam 
pelas do texto da Joana.  
 
Numa perspectiva evolutiva, da 1ª para a 3ª sessão, pode concluir-se que este 
par trabalhou em colaboração, numa linha de continuidade. O texto da aluna mais 
competente é sempre tomado por base, por esse motivo é no texto do colega que 
se regista o maior número de operações, ou seja, é o Luís que tem que proceder 
ao maior número de supressões e, consequentemente, para as compensar, 
adicionar mais incorporações do texto da colega. Também é no seu texto que se 
verifica o maior número de substituições simples e por incorporação. 
 
É a partir dos textos individuais da Joana que se parte para a reescrita. No texto 
do par são as suas informações e a sua organização textual que prevalecem e é a 
partir dele que se fazem as adições de informações novas e por incorporação do 
texto do Luís e ausentes no dela.  
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A Joana que procedeu a uma leitura crítica e apreciativa do texto do seu parceiro 
acabou por ser a responsável, mais directa, pela maioria das operações 
efectuadas, o que se comprova através do seu discurso durante o momento de 
interacção. Ela acaba por assumir um papel de tutoria, de acordo com Pontecorvo 
(1988 ref. por Aleixo: 2005), já que, como aluna mais competente, auxilia o colega 
na execução da tarefa de melhorar o seu texto. 
 
Os textos do par, após processadas todas as operações, reflectem ganhos muito 
significativos da reescrita em conjunto, para ambos. Para o Luís, que é conduzido 
para um processo de selecção de informação importante, através da leitura 
crítica, por parte da colega, e para o confronto com uma perspectiva textual 
diferente da sua. Para a Joana, porque aprende a ler criticamente, a saber avaliar 
e julgar o trabalho do colega, aprendendo a respeitá-lo nas suas diferenças e 
enriquecendo também o seu trabalho de escrita quer com informações presentes 
no texto do Luís, ainda que não aproveitadas ao máximo, quer pelo diálogo que 
ajuda a explicitar e resolver, em conjunto, determinados problemas. 
 
 
Par 2 – Ivone e Marco 
 
No trabalho de escrita deste par nota-se, em ambas as sessões, o inter 
cruzamento de informações de ambos os textos, sem se tomar nenhum por base, 
embora se distinga a predominância de informações do texto da Ivone. Isto deve-
se ao facto dos textos do Marco estarem pouco desenvolvidos e de algumas das 
suas ideias serem de carácter pessoal, acabando por ser suprimidas. 
 
Nas duas sessões, as operações de maior realce foram as supressões e as 
adições por incorporação.  As adições novas, que na 1ª sessão não registaram 
nenhuma ocorrência, na 3ª sessão registaram valores consideráveis, tanto ao 
nível 1 como ao nível 2. 
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Na 1ª sessão, o número de supressões é equivalente para os dois alunos, ainda 
que a diferentes níveis. Essa equivalência regista excepção ao nível das adições 
por incorporação, muito superior por parte da Ivone, não se verificando, neste 
caso, o aumento por correlação. A explicação reside em dois motivos, por um 
lado, pelo facto do texto da Ivone ter sido alvo de supressões excessivas que 
teriam sido necessárias ao enriquecimento do conteúdo do texto, por outro, por 
motivos contrários, pelo facto do texto do Marco estar pouco desenvolvido 
precisando de enriquecer o seu conteúdo.  
A substituição é registada, para ambos, ao nível 3, embora com valores 
superiores por parte da Ivone. A substituição por incorporação é registada com 
valores equivalentes também para ambos ao mesmo nível. 
 
Na 3ª sessão, os valores da supressão são superiores para o Marco mas, 
enquanto ele só elimina 2 processos, a Ivone elimina 5. Na adição por 
incorporação verifica-se, de novo, a correlação, já que é o Marco que apresenta 
valores superiores. Eliminaram-se, de ambos os textos, as opiniões pessoais e do 
texto da Ivone, essencialmente, dois processos que eram necessários para uma 
maior explicitação. 
 
As substituições ocorrem todas ao nível 3. A Ivone não recorre a nenhuma 
substituição por incorporação, enquanto que o Marco regista 4. Há ainda a 
destacar 6 deslocações por parte do Marco, divididas de igual forma pelos três 
níveis. 
 
Neste par, também se verifica um benefício positivo do trabalho de colaboração, 
que se reflecte no texto do par. O Marco é o aluno que mais beneficia deste 
trabalho, que com a colaboração da sua colega consegue enriquecer as suas 
produções individuais, desenvolvendo-as ao nível do conteúdo e melhorando ao 





Par 1 – Raquel e Victor 
 
Comparando as duas sessões constata-se uma diferença bastante significativa 
quer nos valores de ocorrência das operações, quer aos níveis a que ocorreram. 
Em ambas, os registos mais acentuados verificam-se também nas operações de 
supressão e nas adições por incorporação. 
 
Na 1ª sessão, o texto do Victor apresenta-se muito breve e pouco desenvolvido, 
uma das características da sua escrita. Por seu lado, a Raquel também não 
desenvolveu tanto os parágrafos como é habitual. 
 
O par opta por uma estratégia para o trabalho de reescrita conjunta: os dois textos 
são tomados como base e, a partir daí, seleccionam-se as partes pertinentes de 
cada um e transcrevem-nas para o texto do par, quase sem proceder a 
reformulações. Na primeira parte é o texto da Raquel que é tomado por base, 
dado que o Victor não tinha informação de relevo sobre o tópico dos preparativos: 
 
Raquel – Tu escreveste alguma coisa sobre os preparativos? 
Victor – Não, é por isso que temos que ir buscara as tuas ideias sobre isso... 
 
Na segunda parte do texto, tomam por base o texto do Victor. A justificação não é 
porque a Raquel não tenha escrito sobre esses tópicos, mas, como as 
informações são parecidas, eles optam pela estrutura frásica dele de modo a que 
haja um equilíbrio de ideias extraídas dos dois textos. 
 
O texto do par, como podemos constatar através da mancha gráfica que serve de 
código às operações, reflecte a junção dos dois textos: primeiro o da Raquel e em 
segundo o do Victor, à parte das informações ou palavras comuns, intercaladas 



















Como é possível verificar, à parte desta estratégia do par, há apenas o registo de 
1 adição [A1] que torna o processo em questão mais explícito. 
 
No que refere às restantes operações, verifica-se uma igualdade dos valores de 
supressões ao nível 1 e 2. Ao nível dos processos, 3 são eliminações de opiniões 
pessoais. A acrescentar a esse registo há 4 supressões, por parte da Raquel, ao 
nível 3, todas elas iguais que respeitam à eliminação de “foi de” na sua estrutura 
frásica: 
 
“o 1º ano foi de Bombeiros/o 2º ano foi de Desparasitadores/o 3º ano foi de Polícia/o 4º ano foi de  
Segurança na Construção Civil” 
 
por terem optado pela estrutura do texto do Victor. 
 
Nas adições por incorporação o Victor destaca-se, principalmente ao nível dos 
processos, num total de 4, enriquecendo o seu texto individual, pouco 
desenvolvido, com estas adições de conteúdo. As restantes 4 repartem-se pelos 
outros dois níveis. A Raquel regista 2, ao nível  dos processos, e  2, ao nível das 
funções. 
 
As substituições por incorporação, do par, são na sua generalidade processadas 
ao nível 3, essencialmente por expressões de igual referente: 
A turma fez[S-IncR1] os seus[A-IncR1] coletes em plástico amarelo, 
colamos fitas reflectoras nos coletes[A-IncR2]. Também fizemos os capacetes[S-
IncR2] com cartolina e enfeitamos[A-IncR3] com fitas reflectoras[A1]. A nossa 
professora comprou-nos luvas próprias[A-IncR4]. Ainda fizemos um cartaz a 
dizer: 
Construtora do Cabeço segurança e bom preço[A-IncR5], fizemos 
também uma pá, sinais e sacos de cimento[A-IncR6]. 
No dia 24 de Fevereiro só tinhamos 2 h de preparação[A-IncV1], o tema 
era[S-IncV1] a Segurança, 1º ano Bombeiros, 2º ano Desinfectadores[S-IncV2], 
3º ano Polícias e[A-IncV2] o[A-IncR7]  4º ano Construtores Civis[S-IncV3]. 
No desfile[A-IncV3] passámos no[S-IncV4] Carvalhal e depois[A-IncV4] 
no[S-IncV5] Cruzeiro e viemos[S-IncV6] directamente[A-IncV5] para a escola, e 
já no fim fomos comer o nosso lanche partilhado[A-IncV6]. 
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“Desparasitadores” => “Desinfectadores” (Raquel) 
“os chapéus” => “os capacetes” (Victor)  
 
Na 3ª sessão, este par já não utiliza a mesma estratégia de junção de partes do 
texto. Os textos individuais já estão mais equilibrados ao nível do conteúdo, 
verificando-se um maior nível de interacção textual das produções individuais, no 
texto do par, daí que se explique também a diferença bastante significativa dos 
resultados das operações, duplicando e triplicando.  
 
O registo mais acentuado continua a verificar-se nas operações de supressão e 
de adição por incorporação. As adições novas, com os mesmos valores do que as 
incorporadas, foram as que registaram um aumento mais significativo, passando 
de 1 na 1ª sessão para 13 nesta sessão.  
 
No que respeita às supressões, a Raquel destaca-se com 17, metade das quais 
ao nível dos processos, enquanto o Victor com apenas 10, mas com 7 ao mesmo 
nível. Na sua maioria, por parte da Raquel os processos são eliminados 
diminuindo o grau de explicitação: 
 
“saímos da escola às quinze horas” 
“a seguir ao intervalo ficou 2-0” 
 
Neste par, também o trabalho de reescrita em conjunto acaba por reflectir ganhos 
para ambos os alunos, ainda que na 1ª sessão, de forma mais significativa para o 
Victor. Na 3ª sessão, em que se verifica uma maior interacção dos dois textos, o 
texto do par, após operadas todas as modificações, reflecte melhor organização 







5.2. Situação de interacção 
 
Para dar cumprimento ao segundo objectivo (identificar e analisar as formas de 
cooperação e interacção no trabalho de pares), procedeu-se à análise das tabelas 
(Anexo 4) nas quais se registaram todas as intervenções de cada elemento dos 
pares e se procedeu às suas categorizações. A partir dessas grelhas foram 
elaborados quadros de síntese (Anexo 5) com os totais dessas mesmas 
categorizações para que se pudesse partir para a análise dos resultados. 
Apresentamos apenas as categorias e os respectivos totais: os individuais e os do 
par. De referir que nestes totais apenas se contabilizam as categorias explícitas, 
contabilizadas a partir da última coluna da tabela de registo das interacções.  
 
Para complementar o estudo, foi feita uma análise das referidas tabelas, para que 
se apurasse a aceitação e não aceitação implícita das categorias das 
intervenções nos momentos de interacção. Esse apuramento foi conseguido 
através do cruzamento de dados das categorias  com os códigos utilizados na 
coluna da direita da tabela, ficando-se assim a saber, por exemplo, se uma 
proposta de texto, não explicitamente aceite, tinha sido transcrita para o texto do 
par ou não ou mesmo se uma sinalização de uma correcção, ainda que não 
explicitamente aceite, tinha de facto sido corrigida ou não. Com esta análise 
pretendíamos que a análise da interacção ganhasse um pouco de objectividade e 
trouxesse ao de cima dados que pela simples análise dos quadros não nos era 
possível apreender.  
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Corr Ques Resp Exp Lê
1ª Sessão
3ª Sessão
Gráfico 5 – Valores das categorias das intervenções nas Interacções 
 
Através da análise do Gráfico 5 constatamos, de imediato, que as interacções 
evoluíram positivamente da 1ª para a 3ª sessão. Todas as categorias registam 
valores bastante mais acentuados na 3ª sessão, do que se depreende que o 
número de intervenções aumentou, tendo os alunos valorizado mais o diálogo 
para chegarem aos acordos cognitivos necessários à reescrita dos textos. 
 
As categorias que mais se destacam são as propostas de texto, as questões, 
as não aceitações e as aceitações. É importante voltar a referir que as 
aceitações e não aceitações não se referem apenas às propostas de texto, 
podem referir-se a propostas de reformulação, de tarefa ou a explicações. Podem 
ainda ocorrer quando um dos pares apresenta uma proposta do próprio texto e o 
colega não aceita, o primeiro pode aceitar ou não o abandono da sua proposta, 
dependendo dos motivos que o colega apresente para a não inclusão. 
 
As questões também estão em lugar de destaque, seguidas da leitura, na 3ª 
sessão. Estas categorias são também consideradas muito importantes para a 
revisão.  
 
Relativamente às questões, permitem, por um lado, ao aluno que as coloca, 
reflectir sobre o que está escrito e, por outro, àquele que a vai responder, de se 
explicitar, argumentar ou justificar, activando a sua memória a longo prazo para 
reflectir sobre aquilo que escreveu.  
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A partir de uma questão formulada por um dos elementos do par, o outro pode 
recorrer a diversas categorias: responder afirmativamente, negativamente ou, sob 
a forma de nova questão, explicar, propor texto ou construção. 
 
Por seu lado, a leitura procura cumprir vários objectivos. No âmbito deste estudo 
pode inscrever-se numa leitura crítica, destacada no modelo de revisão de Hayes 
(1996), que permite aos alunos avaliar o que cada um escreveu e optar por deixar 
a informação intacta, se corresponder aos objectivos do par, ou alterá-la no caso 
de não corresponder, na perspectiva de Turco (1996). É ainda uma leitura com o 
sentido de procura de informação para clarificar dúvidas, justificar propostas e/ou 
argumentos, interligar processos de ambos os textos individuais e, ainda, de 
procura de incorrecções. 
 
Após a análise global, passamos à análise detalhada, de cada par, nas duas 
sessões. 
 
Par 1 – Joana e Luís 
 












































































































Através da leitura dos gráficos, confirmamos que o número de intervenções 
aumentou de sessão para sessão, passando de 74 para 104, distribuídas de 
forma equivalente pelos dois elementos do par, embora por diferentes categorias. 
A Joana, apesar de ser uma aluna tímida, interveio de forma igual ao Luís, aluno 
que gosta imenso de se expressar oralmente. 
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Constatamos que, da interacção deste par, as categorias que mais se destacam 
são as propostas de texto, de ambos, e a não aceitação por parte da Joana. As 
questões, as explicações e a leitura são as categorias que se realçam a seguir, 
embora com níveis inferiores. 
  
A 1ª sessão foi baseada em propostas de texto, com uma participação 
equilibrada, com uma ligeira superioridade para o Luís. 
 
A aceitação também foi equilibrada destacando-se, nesta categoria, a Joana que 
aceita 9 propostas, 3 das quais implicitamente. O Luís aceita por 11 vezes, 9 das 
quais de forma implícita, na sua maioria propostas de texto.  
 
É necessário ter em conta que apesar do número considerável de aceitações, por 
parte da Joana, a maioria não são de propostas de texto, o que significa que ela 
aceitou as opiniões do Luís, mas nem sempre transcreveu as suas informações 
no texto do par, como de resto já constatámos na análise anterior. 
 
Nesta sessão, também se destacam as questões por parte da Joana e, 
consequentemente, as explicações por parte do Luís. O principal objectivo da 
Joana é clarificar algumas das informações escritas por ele:  
 
Luís – É verdade!...O Artur levou um saco de cimento! 
Joana – Mas eles sabem quem é o Artur?! 
Luís – É um colega nosso, o Miguel também é um colega nosso! 
 
Joana – Pelo Carvalhal...pelo cruzeiro...que é isto aqui? 
Luís – Foi por onde nós passámos, pela Ladeira da Peta... 
 
A maior disparidade do par situa-se ao nível da não aceitação. Enquanto que 
o Luís só recusa 3 propostas, a Joana não aceita 12 das propostas do colega, 3 
delas implicitamente, na sua maioria propostas de texto.  
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A recusa da Joana prende-se com a sua consciência de que escreve bem e, por 
isso, a sua dificuldade em aceitar as propostas do colega justificando-se com 
“isso não é preciso dizer” ou “isso não interessa”.  Mesmo as propostas do Luís, 
que enriqueceram o trabalho do par, foram aceites, mas só após um processo de 
reformulação, destacando-se também, por isso, as propostas de reformulação. 
A aceitação, por parte do Luís, revela, como já foi referido, um respeito e 
valorização pela escrita da sua colega. O Luís interage numa situação de 
colaboração concordante, embora com alguns indícios de submissão. Ao longo 
da observação do trabalho do par foi visível a sua pacificidade no sentido de 
evitar conflitos com a Joana como se comprova pelo excerto: 
Luís – Sim! A professora Sofia...tiramos esta parte, eco, fica mal! 
Joana – Fazia...professora Sofia!? 
Luís – Não! Deixa ficar então! 
 
Conclui-se que, nesta sessão,  a aceitação foi superior à não aceitação.  
 
Na 3ª sessão, a interacção continuou a basear-se em propostas de texto, com 
uma ligeira subida de valores. Ao contrário da 1ª sessão, nesta, é a Joana que se 
destaca. De realçar, também, a subida dos valores de determinadas categorias 
como a leitura, as questões e as respostas, de grande importância no decorrer da 
revisão. 
 
A aceitação também teve valores superiores, mantendo-se a Joana com lugar de 
realce. Ela aceita por 12 vezes, na sua maioria, de forma implícita. O Luís aceitou 
explicitamente 4 propostas, 2 das quais aceitações de abandono das suas 
próprias proposta de texto. Implicitamente aceita 13 propostas, quase todas de 
texto. O número de aceitações do Luís, mesmo se não contabilizarmos as de 
abandono, é tal como na primeira sessão, superior ao da Joana. 
 
Ao nível da não aceitação os resultados são completamente divergentes já que o 
Luís não apresenta nenhuma, enquanto que a Joana continua a liderar a este 
nível com 12 não aceitações, 2 delas implícitas.  
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Também nesta sessão o nível de aceitação foi superior ao da não aceitação. 
Neste caso em particular, o facto do Luís não ter apresentado nenhuma não 
aceitação foi decisivo. 
 
As questões também continuaram a estar presentes, em número considerável, 
nesta sessão mais por parte do Luís. Há que realçar que as questões deste aluno 
nem sempre tiveram o objectivo de ver clarificadas informações ou dúvidas. 
Muitas delas foram, no sentido, de ter o aval da colega deixando transparecer 
alguma submissão, já referida, como verificamos nestes excertos de interacção: 
 
Luís – E havia outras escolas que também participaram, assim? E agora aqui podíamos fazer, 
como tens quando chegámos lá às três horas e um quarto dá para meter, acho que é isso não é? 
Joana –  O quê?!!! 
Luís – Sim, não foi? Podíamos meter! Não queres? 
 
Luís – Então escreve: entrámos ...pera aí...não ficava melhor assim: entrámos no estádio onde 
íamos ver o jogo, não é? O jogo da Ucrânia Holanda...olha...Ucrânia contra Holanda não é? 
Joana – Assim íamos repetir (...)  
 
A leitura continuou a ser categoria de realce neste par.  
 
Há uma linha de continuidade na interacção do par que construiu a sua 
interacção, de acordo com Gilly (1998) (ref. por Aleixo, 2005:52), numa base de 
colaboração concordante e de co-construção uma vez que os dois 
conseguiram manter um diálogo equilibrado, chegando a acordos cognitivos e 
construindo, em conjunto, o texto do par.  
 
É evidente que o papel da Joana, aluna mais competente no domínio da escrita, 
tem que ser realçado, pois acaba por ser decisivo na construção do texto do par. 
Ela encaminha o colega para a aceitação das suas propostas de texto e 
frequentemente transcreveu excertos do texto sem lhe pedir opinião. O Luís ao 
ver rejeitadas as suas propostas e consciente das suas dificuldades, explicando a 
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referida submissão, acaba por adoptar um papel mais passivo deixando a colega 
liderar o trabalho de reescrita.  
No entanto, ao nível da construção do texto do par, verifica-se uma evolução 




Par 2 – Ivone e Marco 
                                                                 















































































































Gráfico 8 e 9 – Valores das categorias das intervenções na interacção do par 2 (1ª e 3ª 
sessões) 
 
Também no par 2 é possível constatar, através da leitura dos gráficos, a evolução 
dos valores das intervenções e das categorias da 1ª para a 3ª sessão. As 
intervenções sobem de 96 para 203, equivalente a mais do dobro. 
 
As categorias que mais se realçam são as propostas de texto, as questões, as 
explicações, as aceitações e as não aceitações e a leitura, embora, de sessão 
para sessão, o par obtenha valores diferentes ao nível das intervenções e das 
categorias. 
 
Na 1ª sessão, a interacção é marcada por um registo acentuado de questões, 
principalmente, por parte do Marco e por um número considerável de 
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explicações por parte da Ivone. É importante voltar a referir que, de todos os 
pares, este foi o que mais dificuldade revelou em chegar a acordos, sendo que a 
maioria das questões não esgotam o seu fim na procura de clarificação e de 
explicitação de ideias. O modo como muitas delas são colocadas deixa 
transparecer o objectivo de não aceitar afirmações ou ideias da colega:  
 
Marco – Sim, mas...ei! Não tenho assim tantos erros! 
Ivone – Pois não!!! 
Marco – Olha! Pelo arraial porquê? 
Ivone – Porque nós não passámos pelo arraial... 
 
Marco –  Os sacos amarelos? Que sacos amarelos? 
Ivone –  O colete foi feito com sacos amarelos! 
Marco – Não foi não! Foi toalha amarela!!! 
  
Da interacção destacam-se ainda as propostas de texto com igualdade para 
ambos os alunos.  
 
Nas aceitações explícitas é o Marco que lidera. Uma das aceitações do Marco 
é de abandono de tópico do próprio texto. Implicitamente o Marco aceitou 3 
propostas, somando um total de 13 aceitações. A Ivone aceitou explicitamente 5 
vezes e implicitamente 4. 
 
Ao nível da não aceitação há um total de 8 explícitas, o Marco não aceita 5 e a 
Ivone 3. No que concerne às não aceitações implícitas o Marco não aceita 1 
correcção e a Ivone não aceita 1 proposta.  
 
O número de aceitações foi assim superior ao das não aceitações. 
 
Na 3ª sessão, as questões continuaram a destacar-se com valores equivalentes 
para ambos. No entanto, foram as propostas de texto que mais se destacaram, 
pelo amento muito significativo, principalmente por parte do Marco.  
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As explicações também se evidenciaram, seguidas da leitura. Para este par, a 
leitura cumpriu o objectivo de encontrar excertos de informação, muitas das 
vezes, para contra-argumentar ou justificar opiniões e/ou tomadas de decisão. 
 
Os valores da não aceitação também se apresentam elevados, no entanto, nesta 
sessão, é a Ivone que mais se destaca. Explicitamente a Ivone não aceita por 16 
vezes e implicitamente não aceita 3. O Marco não aceita explicitamente por 13 
vezes e implicitamente ele não aceita 1 retoma de proposta.  
 
Quanto à aceitação, o Marco apresenta um total de 13 aceitações explícitas e 5 
implícitas. A Ivone aceita explicitamente 8 propostas, incluindo 1 aceitação de 
abandono de tópico do próprio texto. Implicitamente ela aceita por 9 vezes.  
 
O número de aceitações foi superior ao das não aceitações, com uma 
diferença de 13. 
 
Como já foi referido, este par era considerado, ao nível afectivo, o “mais 
problemático” e heterogéneo. Foi aquele que, em algumas situações, se situou ao 
nível de confrontações com desacordo. Em algumas dessas situações a 
professora interveio para os ajudar a encontrar uma solução, pois, sozinhos, eles 
não conseguiam chegar a nenhum consenso dado que ambos eram muito 
insistentes nas suas propostas e contra-argumentações. 
 
No entanto, também trabalharam numa base de colaboração concordante e de 
co-construção uma vez que, na maioria das vezes, o diálogo os encaminhou 
para a resolução de problemas, possibilitando os acordos cognitivos e construção 
conjunta do texto do par. Para comprovar essa afirmação temos as análises 
anteriores em que os níveis de aceitação são superiores aos da não aceitação. 
 
Constata-se que, também, este par evolui positivamente ao longo das sessões. 
Na 3ª sessão conseguiram desenvolver estratégias de reformulação textual de 
modo a não gerarem tantas situações de conflito como na 1ª sessão: 
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Marco – Olha! Podíamos escrever esta parte porque temos igual para não andarmos já a... teimar! 
 
Embora tenha havido muitos aspectos em que eles continuaram em desacordo, 
por isso o elevado número de questões e de não aceitações superiores à 1ª 
sessão, já se verificou um esforço para que, em conjunto, resolvessem problemas 
e encontrassem soluções. A situação final do texto, respeitante à opinião acerca 
do que gostaram mais e menos comprova esse esforço:  
 
“O que eu gostei menos foi de me ter caido um dente.” (excerto do texto da Ivone 25/05/06) 
 
“Do que menos gostei foi de ficar mal disposto” (excerto do texto do Marco 25/05/06) 
 
Momento de interacção: 
Ivone - E agora o que eu menos gostei como é que vamos fazer? 
Marco – Olha podíamos fazer assim! Tive uma ideia agora! O que eu menos gostei foi de ver a 
Ivone triste por causa do dente... 
Ivone – E de ver o Marco triste por causa do enjoo! 
 
Este exemplo vem confirmar que, através do diálogo e das argumentações e 
contra-argumentações, os alunos são capazes de encontrar soluções e chegara a 
acordos que se tornam muito positivos porque a discussão e reflexão foi sempre 
em torno da escrita. 
 
 
Par 3 – Raquel e Victor 
       




















































































































Dos três pares, este foi o que apresentou um nível inferior de interacções em 
ambas as sessões. Na 1ª sessão, intervêm apenas 25 vezes, contudo, na 3ª, à 
semelhança dos outros pares, aumentaram as suas intervenções para 80, 
triplicando-as.  
 
Na primeira sessão, os momentos de diálogo entre o par foram reduzidos por 
terem optado pela já referida estratégia de juntar uma parte do texto da Raquel e 
outra do Victor, deixando apenas por decidir como proceder com as partes 
comuns aos dois textos. 
 
As categorias que apresentam valores de maior realce são as questões e as 
propostas de texto. 
 
Na 1ª sessão, predominam as questões por parte da Raquel e as respostas por 
parte do Victor. As propostas de texto ocupam o terceiro lugar. 
 
Ao nível da aceitação, a Raquel apresenta um total de 5 aceitações, 4 das quais 
de forma implícita, incluindo 1 de abandono de tópico do próprio texto. O Victor 
não apresenta aceitações implícitas, apenas 2 explícitas. 
 
Relativamente à não aceitação, a Raquel não apresenta nenhuma e o Victor 
apenas não aceita 1 abandono de tópico do próprio texto. 
 
As aceitações foram superiores às não aceitações com uma diferença de 6. 
 
Na 3ª sessão, como já foi referido, dado o aumento significativo de intervenções, 
os valores das categorias aumentam proporcionalmente. Em lugar de destaque 
estão as propostas de texto, seguidas das aceitações, das questões e das 
propostas de reformulação.  
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A Raquel revela uma subida muito significativa ao nível das propostas de texto, 
mantendo o mesmo valor das questões. As questões, fruto de uma leitura crítica, 
feita pelo “outro”, que analisa o texto sobre uma perspectiva diferente da do 
escrevente, são de facto muito importantes porque geram reflexões, em torno da 
escrita:  
 
Raquel – Tu aqui falaste dos participantes e depois é que falaste na praça 1º de Maio, não foi?  
Victor – Pois, porque em primeiro encontrámo-nos todos e depois é que desfilámos na 
praça...então não foi? 
 
Raquel – Então o que é que escrevemos? 
Victor – Pode ser esta frase aqui...às 17:15 h tinha começado o jogo. 
 
 
Como as perspectivas são diferentes há também a possibilidade de pedir opinião 
entre alternativas: 
 
Raquel – Achas que eu deva pôr aqui a nossa turma ou a turma? 
 
Por seu lado, o Victor também aumenta significativamente as propostas de texto. 
A categoria de proposta de reformulação está presente nesta sessão. 
 
Relativamente à aceitação, a Raquel aceita por 18 vezes, das quais 12 de forma 
implícita. O Victor soma 10 aceitações, das quais 2 correspondem a propostas 
de abandono de tópico do próprio texto. Implicitamente aceita por 2 vezes.  
 
Ao nível da não aceitação, a Raquel não apresenta nenhuma não aceitação 
explicita e implicitamente apenas recusa 2 propostas de reformulação, somando 
um total de 2 não aceitações. O Victor apresenta 7 não aceitações explícitas, das 
quais 1 proposta de abandono de tópico. Implicitamente não aceita 3 vezes. O 
Victor soma um total de 10 não aceitações. 
 
Neste par também o número de aceitações foi superior, em 16, ao das não 
aceitações. 
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O par trabalha numa situação de colaboração concordante e de co-construção, 
já que é por meio de diálogo equilibrado que constroem os seus textos do par, 
embora de forma mais significativa na 3ª sessão,  por terem optado por modificar 
a estratégia de reescrita. Contudo, a aceitação por parte da Raquel também se 
insere num tipo de interacção de colaboração concordante, tal como o Luís, 
com alguns indícios de submissão não tanto para que não se gerassem conflitos, 
mas mais pela timidez da Raquel.  
 
 
5.3. Reflexos da reescrita colaborativa na escrita individual 
 
Para a análise dos reflexos da reescrita colaborativa foi feita a contabilização do 
número de palavras, parágrafos e períodos, numa perspectiva evolutiva, da 
primeira para a terceira sessão. 
 
Foram analisados os textos escritos, individualmente, no terceiro momento de 
cada sessão. Esse texto foi comparado com os textos escritos ao longo de toda a 
sequência proposta à turma: o 1º texto individual, o texto do par e o texto escrito 




















Quadro 2 –  Número de palavras, parágrafos e períodos dos textos escritos nos 3 
momentos nas 1ª e 3ª sessões 
 
Através da análise do quadro 2, ficamos com uma perspectiva evolutiva dos 
vários momentos de escrita aos quais os alunos foram sujeitos durante a prática 
do nosso estudo. Vamos, no entanto, centrar-nos na comparação do texto do par 
e do texto escrito individualmente, no terceiro momento, dado que pretendemos 
analisar os contributos da reescrita conjunta na produção, individual, final. 
Posteriormente faremos uma apreciação global. 
 
Tal como da análise do texto individual para o texto do par, também a partir deste 
quadro, verificamos que os resultados não são similares, apresentando 
acréscimos e decréscimos inconstantes quer nos diversos aspectos, quer nos 
diversos pares e alunos.  
 
Através de uma primeira leitura dos resultados, comparando-se o texto do par 
com o final, verifica-se um decréscimo do número de palavras na maioria dos 
pares, em ambas as sessões. As excepções são, na 1ª sessão, do par 1 e da 
Ivone e, na 3ª sessão, apenas da Joana. 
 



















Joana 169 7 11 169 14 16 1ª 
sessão Luís 273 4 4 
132 6 11 
157 5 6 
Joana 164 12 13 122 10 10 3ª 
sessão Luís 172 7 8 
121 11 12 
107 3 3 
Ivone 150 6 8 146 7 8 1ª 
sessão Marco 131 4 4 
138 6 7 
106 4 8 
Ivone 140 6 10 134 7 8 3ª 
sessão Marco 87 5 5 
145 6 12 
137 6 12 
Raquel 123 9 12 91 10 13 1ª 
sessão Victor 84 2 4 
129 4 7 
79 9 9 
Raquel 120 5 7 132 6 9 3ª 
sessão Victor 137 5 5 
134 6 8 
101 4 4 
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Relativamente ao número de parágrafos e períodos, em ambas as sessões, 
os resultados repartem-se, de forma equivalente, quer pelo acréscimo, quer 
pelo decréscimo.  
 
Globalmente, destacam-se alguns pares e os alunos que mantêm sempre a 
mesma conduta de acréscimo ou decréscimo em relação a todos os aspectos. 
 
O par 3 apresenta um decréscimo de palavras do texto do par para o final em 
ambas as sessões, mas, de forma mais acentuada, pelos dois elementos, na 1ª 
sessão. Ao nível dos períodos e parágrafos a Raquel aumenta sempre o número, 
em ambas as sessões, enquanto que o Victor aumenta na 1ª sessão mas reduz 
na 3ª.  
 
Especificando alunos, realçamos a Joana que na 1ª sessão aumenta o seu 
número de períodos e parágrafos de forma bastante significativa. O Luís, por 
outro lado, em situação de escrita, individual, reduz sempre o número de períodos 
e parágrafos, o que na 3ª sessão se regista de forma muito acentuada.  
 
O par 2 vai registando acréscimos e reduções de forma inconstante, mas, mais 
marcada por uma descida no número de palavras e subida no número de 
períodos e parágrafos. 
 
Passamos agora a analisar e discutir os resultados de cada par de forma mais 
minuciosa e explicitada, centrando-nos nos próprios textos (Anexo 6) e analisando 
mais pormenorizadamente outros aspectos, tais como as informações 
recuperadas do 1º texto individual e/ou do texto do par, as que resultaram 








Par 1 – Joana e Luís 
 
Analisando os dados da 1ª sessão, de acordo com o quadro 2, constatamos que a 
Joana só regista aumentos na produção final e, de uma forma muito significativa, 
relativamente ao número de parágrafos e períodos.  
 
A sua estrutura textual de períodos e parágrafos curtos acentuou-se, acabando 
por não lhe favorecer a produção final que ficou bastante segmentada. 
Apercebemo-nos de que as suas 169 palavras se dividem, quase de igual forma, 
quer por informações suas, recuperadas do texto do par, quer por palavras 
adicionadas. Das ideias surgidas da interacção a Joana só recupera 1 processo e 
do Luís apenas a forma conclusiva do texto. Neste ponto, concluímos que a aluna 
não reteve todas as informações pertinentes do texto do par, inclusive algumas do 
colega. 
 
Por seu lado, o Luís regista um aumento no número de parágrafos e períodos do 
seu primeiro texto para o texto do par. Na produção final há novamente uma 
diminuição, principalmente o número de períodos, no entanto, verifica-se um 
aumento do número de palavras em relação ao texto do par. 
 
Apesar desse aumento de palavras, que foi ligeiro e se traduziu nalgumas 
opiniões pessoais e repetições, ele conseguiu ser mais selectivo e reter as 
informações mais importantes para o relato. Por outro lado, apropriou-se de forma 
positiva da estrutura organizativa do texto do par, conseguindo repartir as 
palavras, de forma mais coerente, por períodos e parágrafos. 
 
O trabalho de interacção revelou-se muito positivo para o Luís que, com o auxílio 
da Joana, tanto como leitora crítica do texto dele, como colaboradora na reescrita, 
acabou por se reflectir na sua escrita individual. Ele alcançou progressos ao nível 
da selecção de ideias e da organização textual, tendo a possibilidade de fazer 
mais do que faria sozinho como defende Vygotsky (1978).  
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Na 3ª sessão, os valores da Joana mantêm-se praticamente iguais ao texto do par 
para a produção final. A diferença mais significativa está ligada com o número de 
palavras que foi decaindo do 1º para o 3º momento. 
 
A produção final da Joana continuou a integrar uma grande maioria de palavras 
suas, presentes no texto do par, e do seu primeiro texto recuperou 15. Do Luís 
reteve 12 palavras, incluindo 1 processo e do momento de interacção apenas 6. 
Adicionou 20 novas palavras. A sua organização textual continuou a ser marcada 
por períodos e parágrafos curtos. 
 
Na 3ª sessão, o Luís não aproveitou tão bem o momento da reescrita 
colaborativa, já que diminuiu o número de palavras, parágrafos e períodos. O seu 
relato não foi suficientemente desenvolvido e, apesar do número reduzido de 
palavras, está demasiado condensado no 2º parágrafo.  
 
Para além de não ter recuperado a organização textual, também não reteve 
muitas das ideias do texto do par. Das 107 palavras, apenas 35 são do próprio, 
presentes no texto do par. Da Joana recupera 12 e apenas 2 resultantes da 
interacção. Acrescenta 36 palavras novas mas sem pertinência para o relato. 
 
 
Par 2 – Ivone e Marco 
 
Em relação à 1ª sessão, a Ivone diminui o número de palavras do seu texto 
individual para o texto de par, no entanto volta a aumentar na sua produção final. 
O número de períodos e parágrafos mantém-se estável nos três momentos.  
 
Na sua produção final, das 146 palavras, a maioria são da própria, 85 
recuperadas do texto do par e 36 do seu primeiro texto. Destas últimas quase 
todas integrando processos sobre os quais, na interacção, não há registo que 
explique como foram suprimidos. Do Marco apenas reteve 13 palavras, presentes 
no texto do par. 
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Por seu lado, o Marco apesar de ter reduzido a extensão do seu texto, tornando-o 
menos desenvolvido, recupera 37 palavras, do texto do par, que eram da Ivone e 
2, também dela, da sua primeira versão individual. O Marco acaba por ser o único 
aluno a reter mais ideias da colega do que as suas próprias, já que apenas 
recupera 31, do texto do par, e 7 da sua primeira versão individual. Adiciona 29 
palavras, acabando por repetir algumas informações. 
 
Na 3ª sessão, o Marco já consegue desenvolver mais o seu texto apesar da 
maioria das informações serem completamente novas. Das suas 137 palavras, 76 
são incluídas pela primeira vez. Do texto do par recupera 32 palavras suas e 10 
da Ivone. Da primeira versão individual recupera 9 palavras suas e 3 da Ivone. 
Das palavras introduzidas no momento da interacção apenas retém  6. 
 
Através da leitura do texto da Ivone, que apresentamos agora, depreende-se que 
é constituído essencialmente por informações da própria, com realce rosa, 
transcritas do texto do par, num total de 79. Ela recupera 19 adições do momento 
da interacção, a verde, e apenas 7 palavras do Marco, a azul.  
 
Texto individual da Ivone escrito  após trabalho de pares (12/06/06)                        













É curioso constatar que os processos que recupera, do momento da interacção, 
são consequência da resolução de uma situação, gerida por ambos. Esta era uma 
situação que poderia ter terminado em conflito, pois já nas sessões anteriores foi 
difícil os dois chegarem a um acordo em relação ao que cada um gostou mais e 
  
 No dia 24 de Maio de 2006 a escola do Cabeço 2º, 3º e 4º ano fomos ver um jogo 
de futebol ao estádio Municipal  de Águeda. 
         Saímos da escola às 15 h 15 m e chegamos a Águeda às 15 h 30 m. Fomos para a 
praça primeiro de Maio e viemos a desfilar pelas ruas até ao estádio. 
         Ainda paramos à beira do Rio Águeda a lanchar e continuamos andar. 
         As equipas que jogaram foi a Ucrânia V.S. Holanda.              
         O que eu gostei mais foi de ver o jogo. 
         O que eu menos gostei foi de ver a Ivone triste por causa do dente e de ver o 
Marco triste por causa das dores de barriga. 
         No fim do jogo a Ucrânia venceu o jogo por duas bolas a uma bola. 
 131
menos. É interessante verificar que a Ivone os recupere, dado que este texto é 
individual, e ela refere o nome do seu par. 
 
 
Par 3 – Raquel e Victor 
 
Na 1ª sessão, ambos os alunos reduziram o número de palavras do texto do par 
para a produção final. A tendência do Victor escrever textos breves justifica a 
redução, na Raquel não se compreende o porquê. 
 
Na 1ª sessão, constatamos que o texto da Raquel é constituído quase na íntegra 
por processos da própria, presentes no texto do par. Ela apenas recupera 2 
palavras, resultantes de uma substituição por incorporação, por uma expressão 
de igual referente, do texto do Victor. Adiciona 2 processos. Da sua primeira 
produção individual, ela recupera praticamente toda a estrutura de organização 
textual e um processo com informação pessoal: 
  
(No dia 24 de Fevereiro) “eu e a Ana levámos o cartaz.” 
 
Por seu lado, o Victor recupera a estrutura organizacional do texto individual da 
colega e também 13 palavras, presentes no texto do par, com informações que 
enriqueceram o seu texto. Adiciona um processo de forma conclusiva do texto.  
 
Na 3ª sessão, há uma evolução positiva, no sentido de ambos os alunos 
aproveitarem um maior número de palavras quer do texto do par, que eram do 
colega, quer do momento da interacção. 
 
A Raquel recuperou 7 palavras do Victor, presentes no texto do par, e 3 presentes 
no primeiro texto dele. Da interacção recuperou 5 palavras e adicionou mais 19. 
No entanto, o seu texto continuou a ser constituído, essencialmente, por palavras 
da própria, escritas no texto do par. A aluna recupera uma ideia, sobre a qual 
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insistiu bastante no momento da interacção, mas que não foi aceite pelo seu 
colega: 
 
(O que)  “eu” (mais gostei foi de) “ter” (visto) “a organização” (...) 
 
Em relação ao Victor, um aspecto negativo a referenciar é que reduziu a extensão 
do seu texto deixando por escrever algumas informações importantes. Quando 
ele escreve sozinho é sempre mais breve na sua escrita, como já foi referido. Da 
colega aproveita 14 palavras, escritas no texto do par, e 2 da primeira produção 

























CAPÍTULO 6: Conclusões 
 
Ao longo deste estudo foi nosso intuito aprofundar a temática da escrita/reescrita 
colaborativa tendo por base três questões investigativas às quais ansiávamos dar 
resposta: 
 
? de que forma os alunos, organizados em pares, reescrevem um texto em 
conjunto a partir das suas versões individuais? 
 
?  o que caracteriza a interacção com vista à reescrita do texto em conjunto? 
 
? qual o contributo do trabalho de reescrita conjunta para os escritos 
individuais? 
 
Relativamente à primeira questão, o estudo permitiu-nos concluir que cada par se 
organizou de forma diferente para, em conjunto, reescrever um texto a partir das 
suas produções individuais.  
 
O par mais heterogéneo, no domínio da expressão escrita, adoptou a estratégia 
de tomar por base o texto da aluna mais competente para que, a partir dele, 
procedessem às operações necessárias ao seu aperfeiçoamento. Nos pares com 
menor grau de heterogeneidade, neste domínio, verificou-se uma maior 
interacção entre as duas produções individuais para a reescrita do texto do par. 
 
A questão da heterogeneidade conduz-nos a uma primeira reflexão acerca dos 
resultados que obteríamos se os pares fossem constituídos por alunos com um 
grau de heterogeneidade maior. Estamos convictos de que os alunos com 
maiores dificuldades seriam bastante beneficiados com práticas idênticas à 
experimentada nesta investigação.  
 
Tal ilação não quer significar que os alunos mais competentes não tenham 
ganhos com esta estratégia e é, de facto, importante que os dois elementos do 
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par progridam. A prática da revisão estimula todos os alunos, seja qual for o seu 
grau de competência, para a análise da própria escrita, propõe a identificação 
activa dos problemas do funcionamento da língua, procura promover a busca de 
alternativas para aumentar a qualidade dos textos (Campos, 2005). 
 
No estudo de César, Torres, Caçador e Candeias (1998), os autores comprovam 
que o trabalho em díades é um importante factor na promoção de melhores 
desempenhos e que “ao contrário do que defendia Vygotsky (1962, 1978), isto era 
verdade tanto para o elemento mais competente como para o menos competente” 
(p.76). 
 
Centrando-nos agora nos comportamentos perante as tarefas inerentes à revisão 
e reescrita, concluímos que, globalmente, evoluíram de forma positiva. O número 
de operações efectuadas sofreu um aumento bastante significativo da 1ª para a 3ª 
sessão e, consequentemente, os próprios textos espelharam um crescente 
número de modificações. 
 
As operações que registaram um maior número de ocorrência foram as 
supressões, seguidas das adições por incorporação do texto do colega e adições 
novas. Para além desta constatação, é possível concluir que estas operações 
aumentaram interdependentemente. Isto porque os alunos sempre que 
suprimiram  informações, de carácter pessoal ou não pertinentes, das suas 
produções individuais, compensaram essas supressões com adições. O seu 
objectivo era que o texto do par revelasse melhor coerência, coesão e 
organização do que o individual.  
 
É de realçar o facto de que, muitas das supressões ocorridas, eram respeitantes a 
informações e/ou opiniões de carácter pessoal. Esta foi a solução adoptada por 
todos os  pares de modo a gerirem a passagem de dois textos individuais para 
uma só produção conjunta, acompanhando a mudança da perspectiva do autor. 
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Importa referir que as operações ocorreram essencialmente ao nível 1, relativo 
aos processos, significando que os alunos ao procederem às modificações 
necessárias, nas suas perspectivas, fizeram-no mais ao nível da oração integral 
do que ao nível do interior das orações. 
 
Contrariamente ao que apontam inúmeros estudos (Humes, 1983, ref. por 
Carvalho, 1999; Chanquoy, 2001 e outros) as modificações operadas, por estes 
escreventes inexperientes, não ocorreram apenas ao nível da estrutura superficial 
do texto, de natureza ortográfica. Aliás, este foi o aspecto que os alunos mais 
descuraram. Os erros ortográficos foram sublinhados e/ou rasurados aquando da 
leitura apreciativa do texto do colega ou explicitados, pontualmente, aquando da 
leitura em voz alta. O trabalho a partir de dois textos individuais sobre o mesmo 
tema, para a construção de um único texto, obrigou-os a focalizarem-se no 
conteúdo, na consideração das formulações alternativas existentes e escolha de 
um caminho e na possibilidade de conjugação entre essas alternativas. Se na 
leitura inicial os aspectos superficiais vieram ao de cima, no trabalho de reescrita 
os sujeitos estiveram absorvidos pela tarefa de (re)construção do texto. 
 
Do mesmo modo que Chanquoy (2001), através do nosso estudo, concluímos não 
só que o distanciamento temporal entre a escrita e a revisão de textos permite 
uma melhor leitura por parte das crianças, como também aumenta a frequência e 
a profundidade das revisões.  
  
Assim, separar o sub-processo da textualização do da revisão revelou-se um 
meio eficaz, para estimular os escreventes a rever os seus textos, considerando, 
por um lado, o significado global do texto e, por outro, evitando uma acção 
excessivamente centrada na pontuação e ortografia, as chamadas revisões de 
nível superficial. 
 
Como resposta à segunda questão, e tendo consciência do limitado número de 
participantes, o registo foi de orientação semelhante, nos três pares, em vários 
aspectos. Assim, apurámos que o número de intervenções foi crescente da 
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primeira para a terceira sessão e que o nível de aceitação foi, em todos os pares, 
superior ao da não aceitação. 
As categorias mais frequentes foram as propostas de texto, as questões, as 
aceitações e as não aceitações. Dado que o nível das aceitações foi superior ao 
das não aceitações, concluímos que as interacções se situaram, de acordo com 
as categorias apresentadas por Aleixo (2005) com base nos estudos de Gilly et 
alii (1989), ao nível das colaborações concordantes, já que as propostas foram 
maioritariamente aceites e os pares alcançaram acordos cognitivos. Situaram-se, 
ainda, ao nível  da co-construção pois os alunos foram construindo o texto em 
colaboração, ainda que, por vezes, se tenha destacado o papel mais activo de um 
dos elementos do par, orientando o outro para determinada solução.  
Em relação às intervenções orais, verificou-se um equilíbrio dos membros do par 
e, à medida que se iam proporcionando novos momentos de interacção, os pares 
iam desenvolvendo estratégias positivas no sentido de respeitar e valorizar mais a 
opinião e as ideias do parceiro. Estes são factores fundamentais para o trabalho 
de cooperação como defende Slavin (1990).  
As interacções entre os pares foram fundamentais nos progressos verificados nos 
textos individuais para os textos de par. O facto de ter ocorrido no momento da 
revisão permitiu o descentramento em relação ao próprio texto e a tomada em 
consideração de outras possibilidade para a sua construção. O momento de 
revisão, como diz Barbeiro (2003:29), é aquele em que os contributos exteriores 
são mais solicitados, em tarefas como filtrar falhas textuais ou de tomar a decisão 
de tornar ou não uma versão num produto final. Deste modo, a tarefa adoptada 
poderá também constituir uma estratégia para colocar os alunos perante a 
necessidade de adoptar procedimentos de resolução face aos textos próprios ou 
alheios ou face a versões textuais. A interacção colaborativa permite realizar 
esses procedimentos de forma apoiada, como mostra a colaboração encontrada 
entre os elementos dos pares, neste estudo. O diálogo, natural da interacção, 
assumiu um papel fundamental, possibilitando aos alunos repartir, entre si, a 
carga cognitiva que a complexidade textual exige. 
 137
Esta conclusão converge com a opinião de muitos autores de que quanto mais 
cedo e mais vezes se praticar a revisão, apesar da complexidade, mais 
conscientes os alunos ficarão da sua importância para o aperfeiçoamento de 
textos. 
 
Por fim, para responder à última questão, os resultados revelaram que as 
produções finais se basearam, maioritariamente, em informações do próprio, 
ainda que presentes no texto do par, por isso, mais reforçadas na memória. A um 
nível geral, os alunos retiveram poucas ideias quer do colega, quer surgidas no 
momento de interacção.  
 
No entanto, globalmente, as produções finais reflectiram melhorias a alguns 
níveis, mais visíveis nos alunos com menor grau de competência. Há dois 
aspectos claramente evidentes, um relacionado com o desenvolvimento do texto 
e o outro, com a sua estrutura organizativa. 
 
Temos consciência de que seriam necessárias mais sessões para poder avaliar 
com mais rigor os reflexos da reescrita conjunta na escrita individual. De qualquer 
forma há que relembrar uma das características pedagógicas da nossa 
investigação, os tês momentos de escrita para cada sessão. Sabendo que a 
escrita, como processo que é, foi actualizada em cada momento, activando todos 
os processos cognitivos que lhe são inerentes, não poderíamos esperar que cada 
texto fosse igual ao anterior. O processo de escrita, actualizado em cada nova 
situação, activa os elementos e recursos que se encontram disponíveis para o 
escrevente o desempenhar. Entre eles, encontram-se os que se ligam ao 
momento da construção do texto conjunto, mas também os que eram pré-
existentes e que se ligam à produção do texto individual e à vivência dos 
acontecimentos que são objecto de relato. A reescrita conjunta do texto pode ter 
proporcionado algumas descobertas quer relativas a informação relevante, não 
considerada anteriormente, quer relativas a estratégias de construção e 
formulação textual. 
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Terminado o estudo e perspectivando novas estratégias para, com rigor, avaliar 
os contributos da reescrita conjunta na escrita individual, poderíamos ter em conta 
o tipo de texto escolhido. Considerando que o relato partiu de vivências conjuntas 
possibilitou a todos igual nível de informação, ainda que cada aluno tivesse retido 
ou valorizado aspectos diferentes, mas, de uma forma geral, com muitos pontos 
em comum.  
 
Como considerações finais ao nosso estudo, perspectivamos alguns 
desenvolvimentos investigativos com vista a aprofundar o conhecimento  acerca 
do papel que as interacções podem deter na apropriação pelos alunos das 
competências de escrita. Uma das possibilidades seria o da aplicação de um 
programa com carácter mais contínuo e duradouro que permitisse a análise de 
outros factores e efeitos. Poderia também aplicar-se um programa no âmbito da 
escrita, em ambiente colaborativo, abrangendo outras áreas curriculares. Uma 
investigação que decorresse após o ensinamento do professor, aos seus alunos, 
dos aspectos processuais da revisão, apoiado ou não em instrumentos, seria 
outra das  possibilidades. 
 
Partindo deste estudo, o professor pode repensar e renovar as suas estratégias 
de ensino que permitem aos alunos o domínio das competências da expressão 
escrita. É importante que conclua, tal como nós, que a revisão e a reescrita de 
textos, realizada sistematicamente e em momentos de interacção, contribui para a 
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Supressão [Sp]: rasurado cinzento  
 
Adição [A]: sem símbolo 
 
Adição: Incorporação do texto 1 [A-Inc*]: rosa 
 
Adição: Incorporação do texto 2 [A-Inc*]: azul 
 
Substituição [Sbs]: tracejado 
 
Substituição: Incorporação do texto 1 [S-Inc*]: rosa   
 




Ideias presentes em ambos os textos: Sublinhado duplo 
 
 


















































Par 1 – Joana e Luís (1ª sessão) 
 
 















































Comesamos[Sbs1] a[S-Inc1] fazer os fatos[S-
Inc2] no dia 16 de Ferveiro[Sbs2] [D1].  que é uma 
semans[Sp1]. os fatos são feitos com sacos amarelos de 
plastico com reflectores[Sp2]. que é[Sbs3]   para 
sanalizar[Sbs4]  os trabalhadores e as lubas[Sbs5] 
é[Sbs6]  para apanhar[Sbs7] matrial[Sbs8] para não se 
magoarem[Sp2], o capasete[Sbs9]  serve[Sbs10]   para 
se cair um tejolo ou uma viga[Sp4] para não 
atemjir[Sbs11]   o Crônio [Sbs12] diretamente[Sp5], as 
botas serbem para se nos calcarmos um prego com uma 
bota normal sesse prego tiver ferrjem pode causar 
infeção e por causa disso que essiste botas com 
palmilha de aço que não deixa entrar o prego e a 
viqueira também é de aço[Sp6]. 
 E os oculos servem para portuger de pequenos 
ferrinhos ortados[Sp7]. 
 No dia 24 de Ferveiro fomos comesar-nos a 
vestir a botas o Colete reflector o Capasete[Sp8] 
apamos da sala aberta e fomos ter como o meu tio e 
meteu uma musica e cumesamos a dançar a pofessora 
chamou-nos e fomos pintar boltamos air para la para 
baixo para o atrio[Sp9] e depois fomos nos ao lado da 
Escola e coando estavamos olhar cada vez mais antigos 
até dois eram pessoas atigas da Banda Nova[Sp10] 
passamos por o[S-Inc3]  Carnavalhar[Sbs13]  e o[S-
Inc4] Cruzeiro e depois passamos na vila Fonte depois 
pasamos na ladeira da peta e depois pasamos no 
parque e depois fomos para a[Sp11] Escola e depois 
andaram todos os outros a bricar[Sbs14]ao policia e ao 
ladrão[Sp12]  e de pois alguns foram voscar[Sp13] 
comer e as professoras disidirão que não estava na ora 
de comer porque ainda não tinha abertu tudo a quilo 
tinha nos de esperar[Sp14].. 
 Depois de um bocado dise podem comer[Sp15] 
e assim foi o nosso Canaval[Sbs15]. 
No dia 16 de Fevereiro, nós começamos os 
preparativos para o Carnaval. Começamos por fazer os 
coletes com sacos amarelos e depois colamos duas fitas 
com papel reflector[Sp1].No dia 17 de Fevereiro 
continuamos a fazer os coletes e[Sp2] no dia 18 já[Sp3] 
começamos a fazer os capacetes com tiras de cartolina. 
[Sp4]  Depois no dia 22 nós[Sp5] fizemos tiras para colar 
nas calças. No dia 23 já tinhamos tudo pronto[Sp6]. 
 No dia do desfil nós[Sp7] fomos nós[Sbs1] 
preparar e a nossa professora tinha-nos pintado[Sp8]. 
 Os meninos do[Sbs2]  1º ano foram[Sbs3]  de 
Bombeiros, os do 2º ano foram[Sbs4]  de 
Desinfectadores e o que eu achei[Sbs5]  mais 
engraçado foi a professora deles ir de galinha[D1], os 
meninos do 3º ano foram[Sbs6]  de Polícias e nós 
fomos[Sbs7]  de trabalhadores. 
 Quando saímos da Escola[Sp9] passamos pela 
Rua do Largo do Carvalhal, pelo Cruzeiro. 
 Eu senti muita alegria e felicidade[Sp10]. 
 Quando chegamos para a[Sbs8]  Escola fomos 
lanchar[S-Inc1], depois fomos[Sp11] brincar e também 
dançamos[D2]. 





No dia 16 de Fevereiro, nós começamos os preparativos para o Carnaval[A-IncJ1]. Começamos 
por[S-IncJ1] fazer os coletes[S-IncJ2] que são para sinalizar os trabalhadores[A-IncL1]. No dia 18[A-IncJ2] 
de Fevereiro[A1] começamos a fazer os capacetes[A-IncJ3] servem para proteger o crânio[A-IncL2]. 
 Fizemos tiras para colar nas calças[A-IncJ4] e as luvas servem para agarrarem[A-IncL3] vários 
[A2] materiais[A-IncL4] de construção[A3]. 
 No dia do desfil fomos-nos preparar[A-IncJ5] para desfilar[A4]. 
 Cada turma ia de uma profição diferente[A5]. O 1º ano iam de Bombeiros, o 2º ano ia de 
Desinfectadores, o 3º ano iam de Polícias e nós iamos de trabalhadores[A-IncJ6]. O que nós achamos 
mais engraçado foi a professora do 2º ano ir de galinha[A-IncJ7]. 
 Quando estávamos todos prontos fomos desfilar[A6]. Passamos pela[S-IncJ3] Rua do Largo 
do[A-IncJ8] Carvalhal, pelo[S-IncJ4] Cruzeiro,... 
 Quando chegamos à[A-IncJ9]Escola fomos comer[S-IncL1], dançar e também[A-IncL10] brincar. 
 E assim foi o nosso Carnaval[Inc6]. 
 
Par 1 – Joana e Luís (3ª sessão) 
 
 

























           
 
           
 

















No dia 24 de Maio fomos[S-Inc1]  ver o 
Jogo do sub – 21 da Úcrania[Sbs1] e[Sbs2]   
Holanda. 
 Saímos da escola[Sp1] 3h 00m[S-Inc2] e 
chegámos às 3h 10m[Sp2]  tivemos todos au pé 
do estádio da C. M. Águeda[Sp3]. 
 Emtrámos no autocarro e fomos para 
arancamos e fomos à  veira do Águeda[Sp4] 
fomos porvaixo dum tunel que nos cumesamos a 
gritar Holanda e fazia eco e a professora sofia  
professora Sílvia tiveram se sair fora do tunel por 
era tanto varolho que nós ficámos aquase sem 
voz[Sp5]. 
 Chegámos ao pé do jardin [Sp6]  
cumeçaram a destrivoir o cumer[Sp7], fomos 
cumer[S-Inc3] para uma mesa[Sp8]  acabamos de 
comer[Sbs3] e[Sp9]   fomos para demtro[S-Inc4]  
do estádio. Comesamos a centar[Sbs4] [Sbs5]  
votamos alevantamonos para ir para o meio 
das[Sp10]  bancadas. 
 E depois[Sbs6] cumesou[Sbs7] o jogo, na 
primeira parte[Sp11]  os Ucranianos 
marcaram[Sbs8]  golo depois de 20 m[Sp12]  
marcaram outro[D1] depois 3 m[Sp13]  Holanda 
marca[Sbs9] e[Sbs10] o golo[Sbs11]   foi 
logo[Sp14]  anolado foi entrebalo[Sp15]. 
 No ultimo minoto foi[Sp16]   golo dos[Sp17]  
Holandezes[Sbs12]. 
 Saimos do Estádio fomos para autorro e 
fomos para casa[Sp18]. 
 
No dia 24 de Maio às 15 horas a nossa 
escola foi ver um[S-Inc1] jogo de futebol a 
Águeda[Sp1]. 
Quando chegámos lá[Sp2] fomos participar 
num desfile e haviam outras escolas que também 
participaram. 
 Depois do desfile fomos lanchar. 
 A seguir ao[Sbs1] lanche fomos desfilar 
até[Sp3] ao estádio Municipal de Águeda[Sp4]  
onde íamos ver o jogo de Ucrânia contra[Sbs2] 
Holanda. 
 Entrámos no estádio[Sp5] e fomo-nos 
sentar[Sbs3]  para ver o jogo[Sp6]. 
 Começaram primeiro por cantar o hino da 
Holanda e depois o hino da Ucrânia[Sp7]. 
 Quando[Sbs4] começou o jogo ninguém 
marcava golo mas depois a Ucrânia marcou golo. 
Depois marcou outra vez mas[Sp8]  no fim a[Sp9]  
Holanda marcou um. 
 No fim do jogo ficou dois um[Sbs5], 
mas[Sp10]  quem ganhou foi Ucrânia . 
 Eu fiquei muito contente por Ucrânia ter 
ganho este jogo[Sp11]. 
 O que eu gostei mais foi Ucrânia ter ganho 
este jogo[Sp12]. 
 O que eu não gostei foi termos que ficar à 
espera do autocarro[Sp13]. 
 O que eu achei[Sbs6]  mais importante foi 
ter[Sbs7]  apoiado as equipas. 
No dia 24 de Maio às 15 horas[S-IncJ1] a nossa escola foi[S-IncJ2] ver o[S-IncL1] jogo 
do sub - 21 da Ucrânia V.S.[SbsJL] Holanda[A-IncL1]. 
 Quando chegámos fomos participar num desfile e haviam outras escolas que também 
participaram[A-IncJ1]. 
 Depois do desfile[A-IncJ2]  fomos lanchar[S-IncJ3] num parque[A1].  
 Depois do[SbsJL] lanche[A-IncJ3] fomos ao pé da entrada[A2]  do[A-IncL2] estádio 
onde íamos ver o jogo da Ucrânia  V.S.[SbsJL] Holanda [A-IncJ4]. 
 Entrámos[S-IncJ4], sentámos nas bancadas e[A-IncL3] logo[SbsJL] começou o jogo. 
Ninguém marcava golo, mas depois[A-IncJ5] a Ucrânia marcou golo. 
 Depois marcou a[A3] Holanda golo[A4], mas ele foi anolado[A-IncL4]. 
 Depois Ucrânia marcou[A5] outra vez[A-IncJ6] golo[A6]. 
 No fim Holanda marcou um[A-IncJ7] golo[A-IncL5]. 
 No fim do jogo ficou 2-1[A-IncJ8]. 
 Quem ganhou foi Ucrânia[A-IncJ9]. 
 O que nós achamos mais importante foi termos apoiado as equipas[A-IncJ10].  
 
Par 2 – Ivone e Marco (1ª sessão) 
 
 























             
 




















No dia 16 de Fevereiro de 2006 
começamos os fatos, os sinais, os sacos de 
cimento etc[Sp1], numa semana depois no dia 24 
de Fevereiro os preparativos já estavam 
prontos[D1]. 
 E o tema do nosso Carnaval foi a 
segurança e todos os grupos foram de um tipo de 
segurança: 1º[S-Inc1] Bonbeiros[Sbs1], 2º[S-Inc2] 
desinfectadores, 3º[S-Inc3] Policias 4º[S-Inc4] 
construtores civis. 
 Depois fomos desfilar saimos da 
escola[Sp2] passamos pelo arraial[Sp3] pela[Sbs2] 
rua do[Sp4]  Carvalhal  e[Sp5] pelo Cruzeiro eu 
senti uma grande alegria porque estava com os 
meus colegas[Sp6]. 
 Eu acho que o Carnaval da minha escola 
foi bonito porque eu vi a minhas antigos 
catequistas e brinquei muito com os meus 
colegas[Sp7] e no fim estivemos a comer e o 
Leandro foi ás escondidas tirar comida ele 
enquanto eu comia brincava ao mesmo 
tempo[Sp8]. 
No dia 16 de Fevereiro começámos os 
preparativos[Sp1], recortámos fitas enquanto a 
nossa professora que[Sp2] com sacos amarelos 
nos fazia os coletes, depois colamos as fitas 
reflectoras no colete. Começámos a fazer os 
sinais, um cartaz a dizer: Construtora do Cabeço 
Segurança e bom preço[Sp3] e um cartaz pequeno 
a dizer: Atenção! Máquinas em movimento[Sp4] e 
também fizemos um chapéu[Sp5]. 
 O tema da Área de projecto é[Sp6] a 
Segurança. Os participantes eram[Sp7] o primeiro 
ano que[Sp8] ia[Sbs1]  de bombeiros, o segundo ia 
de desinfectadores, o terceiro ia[Sbs1]  de 
polícia[S-Inc1] e o quarto ia[Sbs1] de segurança na 
Construção Civil[S-Inc2]. 
 O desfile foi no dia 24 de Fevereiro de 
2006[Sp9]. 
 Nos passamos por o[Sbs1] Carvalhal, o[S-
Inc3] Cruzeiro,  a[Sbs1]  ladeira da peta e pela 
pizzaria. 
 Chegamos à escola os pais e as 
professoras começaram a por o lanche nas mesas 
para nós todos pais, professoras e alunos 
comermos. 
 Eu gostei muito do nosso Carnaval. 
No dia 16 de Fevereiro, de 2006[A-IncM1] começámos os fatos, os 
sinais, os sacos de cimento[A-IncM2], recortamos fitas enquanto a nossa 
professora  com sacos amarelos nos fazia os coletes, depois colamos as fitas 
reflectoras no colete[A-IncI1]. Começámos a fazer os sinais[A-IncI1]. 
 E o tema do nosso Carnaval foi[A-IncM3] a Segurança e todos os grupos 
foram de um tipo de Segurança[A-IncM4]: o[A-IncI2] primeiro[S-IncI1] ano foi 
de[A-IncI3] bombeiros, o[A-IncI4] segundo[S-IncI2] foi de[A-IncI5] 
desinfectadores, o[A-IncI6] terceiro[S-IncI3] foi de[A-IncI7] polícias[S-IncM1] e 
o[A-IncI8] quarto[S-IncI4] foi de[A-IncI9] construtores civis[S-IncM2]. 
 Numa semana depois no dia 24 de Fevereiro os preparativos já estavam 
prontos[A-IncM5]. 
 Nós[A-IncI10] passamos pelo[SbsIM] Carvalhal, pelo[S-IncM3 ] Cruzeiro, 
pela ladeira da peta e pela pizzaria[A-IncI11]. 
 Chegamos à escola os pais e as professoras começaram a por o lanche 
nas mesa para nós todos pais, professoras e alunos comermos[A-IncI12]. 
 Eu gostei muito do nosso Carnaval[A-IncI13]. 
Par 2 – Ivone e Marco (3ª sessão) 
 
 











































No dia 24 de Maio de 2006 ás 15 h[D1] 
partimos[S-Icn1]  para ir[Sp1] ver o[S-Icn2] jogo 
Holanda V.S. Ucrania[Sp2]. 
 Quando[Sp3]   lá[S-Inc3]  chegámos fomos 
desfilar[Sbs1] nas ruas[Sbs2]. 
 Nós fomos[Sp4]  apoiar a Holanda[D2], 
quase na hora do jogo[Sp5] fomos comer [S-Inc4]  
logo a seguir[Sp6]  fomos ver[Sp7]   o jogo[D3] 
Holanda V.S. Ucrânia que[Sp8] começava[Sbs3]  
às 17 h 15 m. 
 No fim do jogo Holanda 1 V.S. Ucrania 
2[D4]. 
 Do[Sbs4]  que menos gostei[D5] foi de 
ficar[Sbs5]  mal disposto e o que mais gostei[D6] 




No dia 24 de Maio de 2006 a escola do 
Cabeço 2º, 3º ano[Sp1] e[Sbs1]  4º ano fomos ver 
um jogo de futebol em Águeda. 
 Saímos da escola ás 15h15 m. Chegamos 
a Águeda ás 15 h : 30 minutos. O senhor que nos 
levou ao Estádio Municipal de Águeda e era para a 
praça Primeiro de Maio. [Sp2]  A professora Sílvia 
telefonou para o Senhor e ele veio e foi nos levar á 
Praça primeiro de maio. [Sp3]  Sentamo-nos um 
bocado e viemos[Sp4]  para o[Sbs2] estádio[D1] 
ainda[Sp5]  paramos á beira do Rio Águeda para 
lanchar e[Sbs3] continuámos á andar. 
 As equipas que jogaram foram a Ucrânia 
V.S. Holanda. 
 O que eu gostei mais foi de[Sp6]  ver o 
jogo. 
 O que eu gostei menos foi de me ter caido 
um[Sp7]  dente. 
 E a Ucrânia ganhou o jogo por[Sp8]  2 
bolas 1[D2] bola[Sp9]. 
No dia 24 de Maio de 2006 a escola do Cabeço 2º, 3º, 4º ano[A-IncI1] 
fomos ver um jogo de futebol em Águeda[A-IncI2]. 
 Saímos da escola[A-IncI3] ás 15 h 15 m[A-IncI4]. Chegamos a Águeda ás 
15 h 30 minutos[A-IncI5] já com as camisolas da[A1] Holanda para a apoiar[A-
IncM1]. 
 Logo a seguir[A2] fomos outra vez de autocarro[A3]. Desfilamos pela 
rua[A-IncM2] a pé[A4]. Parámos[A-IncI6] num parque[A5] á beira do Rio Águeda 
para lanchar[A-IncI7]. Continuámos á andar até ao estádio[A-IncI8]. Entrámos no 
estádio e fomo-nos sentar[A6], as equipas que jogaram foram a[A-IncI9] Ucrânia 
V.S. Holanda o jogo começou ás 17 h 15 m[A-IncM3]. 
 O que eu gostei mais foi ver o jogo. 
 O que eu gostei menos foi de ver a Ivone triste por causa do[A7] dente[A- 
IncI10] e de ver o Marco triste por causa[A8] de estar mal disposto[A-IncM4]. 
 No fim do jogo Holanda[IncM5] 1 V.S. [A-IncM6] Ucrânia 2. 
Par 3 – Raquel e Victor (1ª sessão) 
 
 





















          
      





















Nós estivemos a preparar[S-Inc1] os 
coletes, os chapéus[S-Inc2] no dia 16 de 
Fevereiro[Sp1]. No dia 24 de Fevereiro só 
tinhamos 2 h de preparação, e[Sp2]  o tema era a 
Segurança, 1º ano Bombeiros, 2º ano 
Desinfectadores, 3º ano Polícias e 4º ano 
Construtores Civis. O Fernando veiu para a Escola 
meter música, e no desfile filmou-nos[Sp3]. 
No desfile passámos no Carvalhal e depois 
no Cruzeiro e viemos directamente para a Escola, 
tiramos os fatos[Sp4], e já no fim fomos comer o 
nosso lanche repartilhado[Sbs1]. 
 
A turma fez os seus coletes em plástico 
amarelo, colamos fitas reflectoras nos coletes. 
Também fizemos os capacetes com cartolina e 
enfeitamos os capacetes[Sp1]. A nossa professora 
comprou-nos luvas próprias. Ainda fizemos um 
cartaz a dizer: 
Construtora do Cabeço segurança e bom 
preço, fizemos também uma pá, sinais e sacos de 
cimento. 
No dia 24 de Fevereiro eu levei o cartaz 
com a Ana[Sp2], passámos pelo[S-Inc1] Carvalhal, 
pelo[S-Inc2] Cruzeiro e voltámos[S-Inc3] para a 
escola. 
O que eu gostei mais foi quando eu levei o 
cartaz com a Ana[Sp3]. 
O tema foi[S-Inc4] a Segurança, os 
participantes foram[Sp4]: 
o 1º ano foi de[Sp5] Bombeiros. 
o 2º ano foi de[Sp6] Desparasitadores[S-
Inc5]. 
o 3º ano foi de[Sp7] Polícia. 
o 4º ano foi de[Sp8] Segurança na 
Construção Civil[S-Inc6]. 
A turma fez[S-IncR1] os seus[A-IncR1] coletes em plástico amarelo, 
colamos fitas reflectoras nos coletes[A-IncR2]. Também fizemos os capacetes[S-
IncR2] com cartolina e enfeitamos[A-IncR3] com fitas reflectoras[A1]. A nossa 
professora comprou-nos luvas próprias[A-IncR4]. Ainda fizemos um cartaz a 
dizer: 
Construtora do Cabeço segurança e bom preço[A-IncR5], fizemos 
também uma pá, sinais e sacos de cimento[A-IncR6]. 
No dia 24 de Fevereiro só tinhamos 2 h de preparação[A-IncV1], o tema 
era[S-IncV1] a Segurança, 1º ano Bombeiros, 2º ano Desinfectadores[S-IncV2], 
3º ano Polícias e[A-IncV2] o[A-IncR7]  4º ano Construtores Civis[S-IncV3]. 
No desfile[A-IncV3] passámos no[S-IncV4] Carvalhal e depois[A-IncV4] 
no[S-IncV5] Cruzeiro e viemos[S-IncV6] directamente[A-IncV5] para a escola, e 
já no fim fomos comer o nosso lanche partilhado[A-IncV6]. 
Par 3 – Raquel e Victor (3ª sessão) 
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No dia 24 de Maio de 2006, a Escola do 
Cabeço foi ao Estádio Munincipal[Sbs1] de 
Águeda ver um[S-Inc1]  jogo de futebor[Sbs2]  e as 
equipas eram a Ucrânia V. S. Holanda[D1]. 
 Os participantes de cada escola levava 
uma[Sbs3]   camisola a dizer os nomes das 
selecções[Sp1]  a nossa[D2]  camisola era[Sp2]  
cor-de-laranja e dizia[Sp3]  Holanda, noutra[Sbs4]  
escola Ucrânia, [Sp4]  mas o que eu acho mais 
engraçado foi que[Sp5]  as duas últimas 
escolas[Sbs5]  tinham outras camisolas[Sbs6]  
uma delas[Sp6]  tinha a da[Sbs7]  Itália[D3] e a 
outra[Sbs8]  Dinamarca[D4]. 
 As escolas tinham desfilado[S-Inc2]  des-
da [Sbs9] praça até ao Estádio, mas a meio do 
caminho parámos para lanchar[Sp7]. 
 Ás 17:15 h tinha começado o jogo durante 
e depois do jogo não aconteceu nada,[Sp8]  
mas[S-Inc3] no fim ficou 2-1 ganhou a Ucrânia, 
mas o problema é que roubaram um golo à 
Holanda[Sp9]. 
 Gostei[Sbs10]  do jogo, lá pela Holanda ter 
perdido o jogo é um jogo[Sp10]. 
No dia 24 de Maio foi o jogo[Sp1] de 
futebol do sub – 21.[D1] Saímos da escola ás 
quinze horas, [Sp2]  fomos para[Sp3]  Águeda ver 
o jogo Ucrânia – Holanda[D2]. 
 Chegámos à[Sp4]  Praça o[Sp5]  1º de 
Maio[D3] e[Sp6]  fomos desfilar[D4]até ao estádio 
de Águeda[Sp7]. Os participantes foram[Sp8] 
Holanda que eram[Sbs1] os[Sp9]  cor de 
laranja[D5] e os da Ucrânia eram[Sp10] azuis e 
amarelos[Sbs2]  . 
 Quando começou[S-Inc1] o jogo, a Ucrânia 
marcou um golo ficou[Sp11]  1-0 foi o[Sbs3]  
intervalo[D6], asseguir ao intervalo  ficou 2-0[Sp12]  
e no final[S-Inc2]   do jogo a Holanda marcou um 
golo e[Sp13]  ficou 2-1. 
 O que eu[Sp14]  mais gostei[Sbs4]  foi de 
ter visto[Sbs5]  o estádio por dentro e a 
organização do sub – 21[Sp15]. 
 O que eu[Sp16]  não[Sbs6] gostei[Sbs7]  
foi de ter[Sbs8] perdido. 
 
 
No dia 24 de Maio de 2006 a Escola do Cabeço foi ao estádio Municipal 
de[A-IncV1] Águeda ver o jogo de futebol do sub - 21[A-IncR1]. 
E as equipas eram[A-IncV2]: Ucrânia – Holanda. 
A nossa escola levava a camisola[A-IncV3]cor-de-laranja que era[A-
IncR2] a da[A1] Holanda, a[A2] outra escola[A-IncV4] levava uma camisola[A3]  
amarela[A-IncR3] e um boné[A4]  azul[A-IncR4], outra[A-IncV5] a[A5]  
camisola[A-IncV6]vermelha que era[A6]  a Dinamarca[A-IncV7] e a última levava 
a[IncV8] camisola azul[A7]  e eram da Itália[A-IncV9]. 
Nós todos[A-IncV10]  fomos desfilar[A-IncR5] desde a[A-IncV11] Praça 1º 
de Maio[A-IncR6] até ao Estádio. Ás 17 h 15 m tinha começado[S-IncV1] o jogo 
até ao intervalo a Ucrânia estava a ganhar[A9] 1-0[A-IncR7]. E[A-IncR8]  no 
fim[S-IncV2] do jogo[A-IncR9] ficou 2-1 ganhou a Ucrânia[A-IncV12]. 
O que mais[A-IncR10] gostámos foi de ver[A-IncR11] o jogo[A-IncV13], o 
estádio[A-IncR12] e os jogadores[A10]  . 
E[A11] o que menos gostámos foi de termos perdido[A-IncR13], mas o 


































































































Par 1 – Joana e Luís (1ª Sessão) 
 





Texto sujeito às operações Análise  
1 – “com sacos amarelos e depois colamos duas fitas 
com papel reflector” 
 
[Sp1a] – Circ: instrum;  
[Sp1b] – Proc 
(< explicitação) 




[Sp2] – Proc  
(informação repetida / 
aspecto durativo;  
(< explicitação)  
 
3 – (no dia 18) “já” [Sp3] –  Circ: tempo  
(< ênfase) 
 
4 – “com tiras de cartolina” 
 
[Sp4] –  Circ: instrum 
(<explicitação) 
 




[Sp5a] – Circ: tempo; 




6 –“No dia 23 já tínhamos tudo pronto” 
 
[Sp6] – Proc 
(implícito) 
 
7 – (No dia do desfil) “nós” 
 




8 – “e a nossa professora tinha-nos pintado” 
 
[Sp8] – Proc 
 (<explicitação) 
 
9 – “Quando saímos da escola” 
 
[Sp9] – Proc 
(<explicitação) 
10 – “Eu senti muita alegria e felicidade” 
 
[Sp10] – Proc 
(sentimento pessoal) 
  
11 – “depois fomos” (brincar) [Sp11] – Circ: tempo 
 
Supressão 
12 – “O Carnaval para mim correu muito bem e eu 
diverti-me muito!” 
 




1 – (dia 18) “de Fevereiro” 
 
 
[A1]– Circ: tempo 
Subentendido 
(> explicitação) 
2 – (agarrarem) “vários” (materiais) 
 
[A2] – Especificador 
( > explicitação) 
Adição 
3 – (materiais) “de construção” 
 
[A3] – Modificador: de 
quê 
( > explicitação)  
4 – (fomo-nos preparar) “para desfilar” [A4] – Proc 
Subentendido 
(> explicitação) 
5 – “Cada turma ia de uma proficão diferente” 
 
[A5] – Proc 
(generalização) 
6 – “Quando estávamos todos prontos fomos desfilar” [A6] – Proc 
Subentendido 
(> explicitação) 
1 – (coletes) “que são para sinalizar os trabalhadores”
 
[A-Inc1] – Proc 
( > explicitação) 
 
2 – (capacetes) “servem para proteger o crânio” 
 
[A-Inc2] – Proc 
( > explicitação) 
 
3 – “e as luvas servem para agarrarem (vários) 
materiais” 
 
[A-Inc3] – Proc 




do texto 2 
4 – “E assim foi o nosso Carnaval.” 
 
[A-Inc4] – Proc  
(fórm. conclusiva do 
texto) 
 




[Sbs1] – da forma sujeito 
pela forma de objecto do 
pronome pessoal 
(incorrecção gramatical)  
Ref= 
2 – “Os meninos do” (1º ano) => “O” (1º ano) 
 
 
[Sbs2] – de SN sujeito 
elevação de modificador 
Ref = 




[Sbs3] – da forma verbal 
=> Incorrecção 
gramatical (não 
concordância com o 
sujeito “1º ano iam”)  
Ref = 
4 – “foram” => “ia” [Sbs4] – da forma verbal 
Ref= 
5 – “eu achei” => “nós achámos” 
 
 
[Sbs5] – do número 
singular para plural  
(autor: par – opinião do 
par) 
Ref ≠ 
6 – “foram” => “iam” 
 
[Sbs6] – da forma verbal 
Ref≠ 
7 – “fomos” => “iamos”  
 
[Sbs7] – da forma verbal 
Ref≠ 
Substituição 
8 – “para a” (escola)=> “à” (escola) 
 




do texto 2  
1 – (fomos) “lanchar” => (fomos) comer 
 
[S-Inc1] – predicador 
 Ref = 
Deslocação 1 – “O que nós achámos mais engraçado foi a 
professora do 2º ano ir de galinha”  
 







2 – “fomos brincar e também dançámos” => 
“fomos...dançar e também brincar”  
 
[D2] – alteração da 




























































Texto sujeito às operações Análise  
1 – “que é uma semana depois” 
 
 
[Sp1] – Proc 
(implícito) 
 
2 – “fatos são feitos com sacos amarelos de plastico com 
reflectores” 
 
[Sp2] – Proc  
(< explicitação) 
  
3 – (material) “para não se magoarem” 
 
 
[Sp3] – Proc 
(implícito) 
 
4 – (capacete serve) “para se cair um tejolo ou uma viga” 
 
 
[Sp4] – Proc 
(< explicitação) 
 
5 – (crânio) “diretamente” 
 
[Sp5] – Cir: de modo 
(< explicitação) 
 
6 – “as botas serbem para se nos calcarmos um prego com 
uma bota normal sesse prego tiver ferrjem pode causar 
infeção e por causa disso que essiste botas com palmilha 
de aço que não deixa entrar o prego e a viqueira também é 
de aço” 
 




7 – “E os óculos servem para portuger de pequenos 
ferrinhos ortados”  
 
[Sp7] – Proc 
(< explicitação) 
8 – “No dia 24 de Ferveiro fomos comesar-nos a vestir a 
botas o Colete reflector o Capasete  
 
 




9 –“ apamos da sala aberta e fomos ter como o meu tio e 
meteu uma musica e cumesamos a dançar a pofessora 
chamou-nos e fomos pintar boltamos air para la para baixo 
para o atrio” 
 
[Sp9] – Proc 
(< explicitação) 
10 –“ e depois fomos nos ao lado da Escola e coando 
estavamos olhar cada vez mais antigos até dois eram 
pessoas atigas da Banda Nova” 
 
[Sp10] – Proc 
(< explicitação) 
11 – (Cruzeiro) “e depois passamos na vila Fonte depois 
pasamos na ladeira da peta e depois pasamos no parque e 
depois fomos para a” (Escola) 
 
[Sp11] – Proc 
(< explicitação) 
 
12 – “e depois andaram todos a” (bricar) 
 
 
[Sp12] – Proc 
(< explicitação) 
13 – (a bricar) “ao policia e ao ladrão e de pois alguns 
foram voscar  (comer) 
 
[Sp13a] – Cir: de modo 
[Sp13b] –  Proc 
(< explicitação) 
14 – “e as professoras disidirão que não estava na ora de 
comer porque ainda não tinha abertu tudo a quilo tinha nos 
de esperar” 
  
[Sp14] – Proc 
(< explicitação) 
Supressão 
15 – “Depois de um bocado dise podem comer” 
 
[Sp15] – Proc 
(< explicitação) 
 1 – (No dia 18) “de Fevereiro” 
 
[A1] – Circ: tempo 
Subentendido 
2 – (agarrarem) “vários” (materiais) 
 
[A2] –  Especificador 
( > explicitação) 
 
3 – (materiais) “de construção” 
 
[A3] –  Modificador 
( > explicitação) 
4 – (fomo-nos preparar) “para desfilar” 
 
[A4] – Proc 
Subentendido 
5 – “Cada turma ia de uma proficão diferente” 
 




6 – “Quando estávamos todos prontos fomos desfilar” 
 
[A6] – Proc 
Subentendido 
(> explicitação) 
1 – “nós começámos os preparativos para o Carnaval” 
 
[A-Inc1] – Proc 
( > explicitação) 
2 – “No dia 18” (de Fevereiro) 
 
[A-Inc2] – Circ: tempo 
( > explicitação) 
3 – “Começámos a fazer” (os capacetes) 
 
[A-Inc3] – Proc 
( > explicitação) 
4 – “Fizemos tiras para colar nas calças” [A-Inc4] – Proc 
( > explicitação) 
5 – “No dia do desfil fomos-nos preparar” (para desfilar) 
 
[A-Inc5] – Proc 
( > explicitação) 
6 – “O 1º ano iam de Bombeiros, o 2º ia de Desinfectadores 
o 3º ano iam de Polícias e nós iamos de trabalhadores” 
 
[A-Inc6] – Proc 
( > explicitação) 
 
7 – “O que nós achamos mais engraçado foi a professora 
do 2º ano ir de galinha” 
 
[A-Inc7] – Proc 
(opinião pessoal) 
 
8 – (pela) “Rua do Largo do” (Carvalhal) 
 
[A-Inc8] – Circ: lugar  
Subentendido 
 
9 – “Quando chegámos à (Escola) 
 





do texto 1 
10 – “fomos (comer), dançar e também” (brincar) 
 
[A-Inc10] – Proc   
( > explicitação) 
 
1 – Comesamos => Começamos  
 
[Sbs1] – corr. ortográfica 
 
2 –Ferveiro => Fevereiro  
 
[Sbs2] – corr. ortográfica 
 
3 – (que) é” (para sinalizar) => (que) são” 
 
 
[Sbs3] – pessoa/ número 
da forma verbal => plural 
para concordar com o 
sujeito 
 
4 – “sanalizar” (os trabalhadores)= > “sinalizar”  
 
[Sbs4] – corr.  ortográfica 
 
5 – “lubas” => “luvas”  
 




6 – (as luvas) “é” => “são” 
 
 
[Sbs6] – pessoa/ número 
da forma verbal => plural 
para concordar com o 
sujeito 
 
7 – (para) “apanhar” (matrial)=> “agarrarem” (vários 
materiais) 
 
[Sbs7] – de forma verbal 
(sinónima) 
Ref = 
8 – matrial => materiais  
 
[Sbs8] – de forma verbal 
para concordar com o  
sujeito  
9 – “o capasete serve” => “os capacetes servem” 
 
[Sbs9] –  de número 
singular para plural 
 
10 – “capasete” => “capacete”  
 
 
[Sbs10] – corr. ortográfica 
 
11 – (para) “não atemjir” (o crânio) => “proteger”  
 
[Sbs11] – de forma verbal 
Ref = 
12 – “crônio” => “crânio”  
 
[Sbs12] – corr. ortográfica 
 
13 – “Carnavalhar” => “Carvalhal” 
 
[Sbs13] – corr. ortográfica 
 
14 – “bricar” = > “brincar”  
 
[Sbs14] – corr. ortográfica 
 
15 – “Canaval” => “Carnaval” [Sbs15] – corr. ortográfica 
  
1 – (começámos) “a” => (começámos) “por” 
 
[S-Inc1] – art. def. => 
prep.  
Ref= 
2 – (a fazer os) “fatos” => (a fazer os) “coletes” [S-Inc2 ] – sinónimo 
Ref = 
3 – (passamos) “por o” (Carnavalhar) => (passamos) “pela” 
 
 
[S-Inc3] – de prep. + art. 
def. => prep. 
Substituição: 
Incorporação 
do texto 1 
4 – “ e o” (Cruzeiro) => “pelo” (Cruzeiro) 
 
 
[S-Inc4] de conj. + art. def. 
=> contr. da prep. + art. 
 
Deslocação 1 – (Começámos...) no dia 16 de Fevereiro” => “No dia 16 
de Fevereiro” (nós começámos) 
 
[D1] – Deslocação de 



































































Par 1 – Joana e Luís (3ª Sessão) 
 





Texto sujeito às operações Análise  
1 – (jogo de futebol) “a Águeda” 
 
[Sp1] – Circ: lugar 
(< explicitação) 
2 – (chegámos) “lá” 
 
[Sp2] – Circ: lugar  
Subentendido) 
(< explicitação)  
3 – (fomos) “desfilar até” 
 
 
[Sp3] – Proc 
Subentendido  
(< explicitação) 
4 – (estádio) “Municipal de Águeda” 
 
[Sp4] – Modificador 
subentendido 
 (< explicitação) 
5 – (Entrámos) “no estádio” 
 
[Sp5] – Circ: lugar  
(< explicitação: 
subentendido) 
6 – (sentar) “para ver o jogo” 
 
 
[Sp6] – Proc 
Subentendido  
(< explicitação) 
7 – “Começaram primeiro por cantar o hino da Holanda e 
depois o hino da Ucrânia”  
 
[Sp7] – Proc 
(<explicitação) 
8 – “mas” (no fim) 
 
[Sp8] – Conector: 
adversativo 
9 – “a” (Holanda) 
 
[Sp9] – Especificador: art 
def 
10 – “mas” (quem ganhou) Sp10] – Conector: 
adversativo 
11 – “Eu fiquei muito contente por Ucrânia ter ganho este 
jogo” 
 
[Sp11] – Proc 
(opinião pessoal) 
12 – “O que eu gostei mais foi Ucrânia ter ganho este jogo” [Sp12] – Proc 
(opinião pessoal) 
Supressão 
13 – “O que eu não gostei foi termos que ficar à espera do 
autocarro” 
 
[Sp13] – Proc 
(opinião pessoal) 
1 – (lanchar) “num parque” 
 
[A1] – Circ: lugar 
(> explicitação) 
2 – (fomos) “ao pé da entrada do” 
 
[A2] – Modificador 
( > explicitação) 
3 – (depois marcou) “a” (Holanda) 
 
[A3] – de art. definido  
(> explicitação) 
4 – (depois marcou a Holanda) “golo” 
 
[A4] Part: Meta/Objecto  
pressuposto 
(> explicitação) 
5 – (depois) “Ucrânia marcou” [A5] – Proc 
 (repetição) 
Adição 
6 – (outra vez) “golo” 
 
[A6] Part: Meta/Objecto  
pressuposto 
(> explicitação) 
1 – (o jogo) “de sub – 21 da Ucrânia (V. S) Holanda” 
 
[A-Inc1] – Modificador 
( > explicitação) 
Adição: 
Incorporação 
do texto 2 2 – “do” (estádio)  
[A-Inc2] – cont. de prep.+ 
art. 
3 – (sentámos) “nas bancadas” [A-Inc3] – Circ: lugar 
(> explicitação) 
4 – “Depois marcou (a) Holanda golo, mas ele foi anolado” 
 
[A-Inc4] – Proc 
(> explicitação) 
5 – (Holanda marcou um) “golo” 
 




1 – “a seguir ao” (lanche) =>”depois do” 
 
[Sbs1] – Conector: tempo 
Ref = 
 
2 – (o jogo da Ucrânia) “contra” (Holanda) => (o jogo da 
Ucrânia) “V.S.” (Holanda) 
 
[Sbs2] – sinónimo 
Ref = 
3 – “fomo-nos sentar” => “sentámos” 
 
 
[Sbs3] – do tempo da 
forma verbal 
Ref = 
4 – “Quando” (começou o jogo) => (e) “logo” (começou o 
jogo) 
 
[Sp4]  – Conector: tempo 
=> conector: tempo 
(> ênfase) 
5 – “dois um” => “2 – 1” 
 
[Sbs5] – extenso por 
algarismos 
Ref = 
6 – “eu achei” => “nós achámos” 
 
[Sbs6] – número singular 
para plural  
(autor: par — opinião do 
par) 
Substituição 
7 – (foi) “ter” => “termos”  
 
[Sbs7] número singular 




do texto 2 
1 – “um” (jogo) => “o” (jogo) 
 
[Sp1] de art. indefinido => 
art. definido  













Texto sujeito às operações Análise 
1 – “Saímos da escola” (3h 00m) [Sp1] – Proc 
Pressuposto 
2 – “e chegámos às 3h 10m” [Sp2] – Proc  
(< explicitação) 
3 – “tivemos todos au pé do estádio da C. M. Águeda” 
 
[Sp3] – Proc  
(< explicitação) 
4 – “Emtrámos no autocarro e fomos para arancamos e 
fomos à  veira do Águeda” 
 
[Sp4] – Proc  
(< explicitação) 
5 – “fomos porvaixo dum tunel que nos cumesamos a gritar 
Holanda e fazia eco e a professora sofia  professora Sílvia 
tiveram se sair fora do tunel por era tanto varolho que nós 
ficámos aquase sem voz.” 
[Sp5] – Proc.  
(< explicitação)  
6 – “Chegámos ao pé do jardin” [Sp6] – Proc.  
(< explicitação) 
7 – “cumeçaram a destrivoir o cumer”  
 
[Sp7] – Proc.  
(< explicitação) 
8 – (fomos cumer) “para uma mesa” 
 
 
[Sp8] – Circ: lugar  
(< explicitação) 
9 – (acabamos de comer) “e” 
 
 
[Sp9] - Conector 
10 – “votamos alevantamonos para ir para o meio das” 
(bancadas) 
 
[Sp10] – Proc 
(< explicitação) 
 
11 – “na primeira parte” (os Ucranianos) 
 
[Sp11] – Circ: tempo  
(< explicitação) 
12 – “depois de 20 m” (marcaram outro) 
 
[Sp12] – Circ: tempo  
(< explicitação) 
13 – (depois) “3 m” 
 
[Sp13] – Modificador  
(< explicitação) 
14 – (foi) “logo” (anolado) 
 
[Sp14] – Circ: tempo  
 (<enfâse) 
15 – “foi entrebalo” [Sp15] – Proc.  
(< explicitação) 
16 – “No ultimo minoto foi” (golo) 
 
[Sp16] – Proc.  
(< explicitação) 




18 – “Saimos do Estádio fomos para autorro e fomos para 
casa” 
 
[Sp18] – Proc   
(< explicitação) 
1 – (lanchar) “num parque” [A1] – Circ: lugar 
(> explicitação) 
2 – (fomos) “ao pé da entrada do” 
 
[A2] – Modificador 
( > explicitação) 
3 – (depois marcou) “a” (Holanda) 
 
[A3] – de art. definido  
(> explicitação) 
Adição 
4 – (depois marcou a Holanda) “golo” 
 
[A4] Part: Meta/Objecto  
pressuposto 
(> explicitação) 
5 – (depois) “Ucrânia marcou” [A5] – Proc 
 (repetição) 
6 – (outra vez) “golo” 
 
[A6] – Part: Meta/Objecto  
pressuposto 
(> explicitação) 
1 – “Quando chegámos fomos participar num desfile e 
haviam outras escola que também participaram.” 
 
[A-Inc1] – Proc 
(> explicitação) 
 
2 –  “Depois do desfile” (fomos lanchar) [A-Inc2] – Circ: tempo  
(> explicitação) 
3 – (Depois do) “lanche” [A-Inc3] – Modificador 
(> explicitação) 
4 – “onde íamos ver o jogo da Ucrânia (V. S.) Holanda” 
 
[A-Inc4] – Proc 
(> explicitação) 
5 – “Ninguém marcava golo, mas depois” (a Ucrânia) 
 
[A-Inc5] – Proc 
(> explicitação) 
 
6 – (outra) “vez” (golo) 
 
[A-Inc6] – Circ: tempo-
aspecto  
(> ênfase) 
7 – “No fim (Holanda) marcou um” 
 
[A-Inc7] – Proc 




9 – “Quem ganhou foi Ucrânia.” 
 





do texto 1 
10 – “O que nós achamos mais importante foi termos 
apoiado as equipas.”  
 
[A-Inc10] – Proc 
(opinião pessoal) 
1 – (da) “Úcrania” => “Ucrânia” 
 
[Sbs1] – correcção 
ortográfica 
2 – (o Jogo do sub – 21 da Ucrânia) “e” (Holanda) => (o 
Jogo do sub – 21 da Ucrânia) “V.S.” (Holanda) 
 
[Sbs2] – sinónimo 
Ref = 
3 – “acabamos de” (comer) => “depois do” (lanche) 
 
[Sbs2] – Conector: tempo 
=> conector de tempo 
Ref = 
4 – “comesamos a centar” => “sentámos” 
 
[Sbs4] – do tempo da 
forma verbal 
 
5 – “centar” => “sentámos” 
 
[Sbs5] – correcção 
ortográfica 
 
6– (E) “depois” (começou o jogo)=> (E) “logo” começou o 
jogo 
 
[Sbs6] – Conector: tempo 
=> conector: tempo 
(> ênfase) 
7 – “cumesou” (o jogo) => “começou” 
 
[Sbs7] – correcção 
ortográfica 
 
8 – “os Ucranianos marcaram” => “a Ucrânia marcou”  
 
[Sbs8] Part: Actor (sujeito 
e forma verbal) 
designação do Actor 
Ref = 
Substituição 
9 – (Holanda) “marca” => “marcou” 
 
[Sbs9] –  do tempo da 
forma verbal 
Ref = 
10 – “e” (o golo) => “mas” 
 
[Sbs10] – de conector: 
copulativa => adversativa 
11 – “o golo” => “ele” 
 
[Sbs11] – de SN por pron. 
Ref = 
12 – (dos) “Holandeses” => “Holanda” 
 
[Sbs12] – Part: Actor  
designação do Actor 
Ref = 
1 – “Saímos da escola” (3h 00m) => “às 15 horas” 
 
[S-Inc1] – de algarismos 
por extenso 
Ref = 
2 – (No dia 24 de Maio às 15 horas) “fomos” => (no dia 24 
de Maio às 15 horas) “a nossa escola foi” 
 
[S-Inc2a] – de 1.ª pessoa 
plur. implícita => Part: 
actor  
 S-Inc2b] – de número de 
forma verbal 
(> explicitação) 




do texto 1 
4 - (fomos) “para demtro” =>  “entrámos” 
 
[S-Inc4] – Proc 
Ref = 
1 – “depois a Holanda marca” => “depois marcou a 
Holanda” 
 




2 – (Ucranianos)...”marcaram outro” 
 



















































































Par 2 – Ivone e Marco (1ª Sessão) 
 





Texto sujeito às operações Análise  
1 – (começámos) “os preparativos” [Sp1] – Part: Resultante 
(generalização) 
2 – “que” (com sacos amarelos) 
 
[Sp2] – Pron. rel. 
(corr. sintáctica) 
3 – “um cartaz a dizer: Construtora do Cabeço segurança e 
bom preço” 
 
[Sp3] – Part: Resultante 
(< explicitação, após 
generalização) 
4 – “e um cartaz pequeno a dizer: Atenção! Máquinas em 
movimento” 
[Sp4] – Part: Resultante 
(< explicitação) 
5 – “e também fizemos um chapéu” 
 
[Sp5] – Proc 
(< explicitação) 
6 – (o tema) “da Área de projecto é” 
 
[Sp6] – Modificador 
(< explicitação) 
7 – “Os participantes eram...” 
 
[Sp7] – Part: Actor 
(generalização) 
8 – (o 1º ano) “que” 
 
[Sp8] – Pron. rel. 
(reform. sintáctica) 
Supressão 
9 – “O desfile foi no dia 24 de Fevereiro de 2006” 
 





1 – (Fevereiro) “de 2006” 
 
[A-Inc1] – Modificador: 
tempo (subentendido) 
2 – (começámos) “os fatos, os sinais, os sacos de cimento” 
 
 
[A-Inc2] – Part: 
Resultante  
(> explicitação; em vez 
de generalização)  
3 – “E (o tema) do nosso Carnaval foi” 
 
 
[A-Inc3] – Modificador 
(subentendido) 
4 – “e todos os grupos foram de um tipo de segurança” 
 
[A-Inc4] – Proc 
Adição: 
Incorporação 
do texto 2 
5 – “Numa semana depois os preparativos no dia 24 já 
estavam prontos” 
 
[A-Inc6] – Proc  
(> explicitação) 
 
1 – “ia” (de) => “foi”  
 
[Sbs1] –  tempo verbal: 
p.perf => p.imperf 
2 – “ia” (de) => “foi” 
 
[Sbs2] – tempo verbal: 
p.perf => p imperf 
3 – “ia” (de) => “foi” 
 
[Sbs3] – tempo verbal: 
p.perf => p.imperf 
4 – “por o” (Carvalhal) => “pelo” 
 
[Sbs4] – prep. + art. => 
contracção 
Substituição 
5 – “a” (ladeira) => “pela” 
 
[Sbs5] – art. => contr. da 
prep. + art. 
Substituição: 
Incorporação 
1 – (o terceiro ia de) “polícia” => (o terceiro ia de) “polícias” [S-Icn1] – de número 
singular => plural 
Ref = 
2 – (ia de) “segurança na Construção Civil” => (de) 
“construtores civis” 
 
[S-Inc2] – sinónimo 
Ref = 
do texto 2 
3 – “o” (Cruzeiro) => “pelo” (Cruzeiro) [Inc7] – art. def. => 
Contr. de prep. + art. 
Ref= 





















































Texto sujeito às operações Análise  
1 – (sacos de cimento) “etc.” [Sp1] – Part: Resultante 
(enumeração) 
2 – “depois fomos desfilar saímos da escola” 
 
 
[Sp2] – Proc 
(< explicitação) 
 
3 – (passámos) “pelo arraial” 
 
[Sp3] – Circ:  lugar 
(< explicitação) 
4 –  (pela) “rua do” (Carvalhal) 
 
[Sp4] – Circ:  lugar 
(< explicitação) 
5 – “e” (pelo cruzeiro) 
 
[Sp5] – Conector 
 
6 – “eu senti uma grande alegria porque estava com os meus 
colegas” 
 
[Sp6] – Proc 
(opinião pessoal) 
 
7 – “Eu acho que o Carnaval da minha escola foi bonito 
porque e vi as minhas antigos catequistas e brinquei muito 
com os meus colegas” 
 
[Sp7] – Proc 
(opinião pessoal) 
Supressão 
8 – “e no fim estivemos a comer e o Leandro foi ás 
escondidas tirar comida ele enquanto eu comia brincava ao 
mesmo tempo” 
 






1 – “recortámos fitas enquanto a nossa professora com sacos 
amarelos nos fazia os coletes, depois colamos as fitas no 
colete.” 
 




2 – “Começamos a fazer os sinais”  
 
[A-Inc2] – Proc 
(repetição) 
3 – “o” (primeiro ano) 
 
[A-Inc3] – art.  
(> explicitação) 
4 – (primeiro) “ano” 
 
[A-Inc4] – Part: Portador 
Subentendido 
5 – “o” (segundo) 
 
[A-Inc5] – art.  
(> explicitação) 
6 – (o segundo) “foi de” 
 
[A-Inc6] – Proc 
Subentendido 
7 – (o terceiro) “foi de” 
 
[A-Inc7] – Proc 
Subentendido 
8 – “e o” (quarto) 
 
[A-Inc8a] – Conector 
(final de enumeração) 
[A-Inc8b] – art.  conj. e 
art.  
(> explicitação) 
9 – (o quarto) “foi de” 
 
[A-Inc9] – Proc 
Subentendido 
10 – “Nós” (passámos)  
 
[A-Inc10] – Part: Actor 
Subentendido 
11 – “pela ladeira da peta (e) pela pizzaria” 
 




do texto 1 
12 – “Chegámos à escola os pais e as professoras 
começaram a pôr o lanche nas mesas para nós todos pais, 
[A-Inc12] – Proc 
(> explicitação) 
professores  e alunos comermos”  
13 – “Eu gostei muito do nosso Carnaval” 
 
[Inc13] – Proc 
(opinião pessoal) 
1 – Bonbeiros => Bombeiros  
 
[Sbs1] – correcção 
ortográfica 
Substituição 
2 – “pela” (rua do Carvalhal) =>“pelo” (Carvalhal) 
 
[Sbs2] – de género 
feminino => masculino 
Ref= 
1 –  “1º” => “primeiro” 
 
[S-Inc1] – numeral => 
por extenso 
Ref = 
2 – “2º” => “segundo” 
 
[S-Inc2] – numeral => 
por extenso 
Ref = 
3 – “3º” => “terceiro” 
 





do texto 1 
4 – “4º” => “quarto” 
 




Deslocação “Numa semana depois no dia 24 de Fevereiro os 
preparativos já estavam prontos” 
 
[D1] – de parágrafo 
Par 2 – Ivone e Marco (3ª Sessão) 
 
 





Texto sujeito às operações Análise  
1 – (3º) “ano” (e 4º ano) 
 
[Sp1] – de objecto  
(repetição) 
2 – “O senhor que nos levou ao Estádio Municipal de 
Águeda e era para a praça Primeiro de Maio” 
[Sp2] – Proc 
(< explicitação) 
 
3 – “A professora Sílvia telefonou para o Senhor e ele veio 
e foi nos levar á Praça primeiro de maio” 
 
[Sp3] – Proc 
(< explicitação) 
 
4 - “Sentámo-nos um bocado e viemos”  
 
[Sp4] – Proc 
(< explicitação) 
5 – “ainda” (parámos) 
 
[Sp5] – de adv. 
(< ênfase) 
 
6 – (foi) “de” (ver) 
 
[Sp6] – de prep. 
 
7 – (de) “me ter caído um” (dente) 
 
[Sp7] – Proc 
 
8 – “E a (Ucrânia) ganhou o jogo” 
  
[Sp8] – Proc 
(< explicitação) 
Supressão 
9 – (2) “bolas a” (1) “bola” 
  
[Sp9] – Part: Objecto/meta
(< explicitação) 
 
1 – “já com camisolas da” 
 
[A1] – Part: Objecto/meta 
(> explicitação) 
 
2 – “Logo a seguir” 
 
[A2] – Circ: temporal 
 (> ênfase) 
3 – “fomos outra vez de autocarro” 
 
[A3] – Proc 
(> explicitação) 
 
4 – (desfilámos pela rua) “a pé” 
 
[A4] –  Circ: modo 
(< explicitação) 
5 – (parámos) “num parque” 
 
[A5] –  Circ: lugar 
(< explicitação) 
 
6 – “Entrámos no estádio e fomo-nos sentar” 
 
[A6] – Proc 
(> explicitação) 
7 – “ver a Ivone triste” (por causa)  
 
[A7] – Proc 




8 – “de ver o Marco triste por causa” (de estar mal 
disposto) 
 
[A8] – Proc 
(autor par - opinião 
pessoal) 
1 – (camisolas da) “Holanda (para) a apoiar”  
 
[A-Inc1] – Modificador 
(> explicitação) 
2 – “desfilámos pela rua” 
 




do texto 2 
3 – “o jogo começou às 17 h 15 m” 
 
[A-Inc3] – Proc 
(> explicitação) 
4 – “Marco triste por causa “de estar mal disposto” [A-Inc4] – Proc 
(autor: par - opinião 
pessoal) 
 
5 – “No fim do jogo” 
 
[A-Inc5] – Circ: temporal  
(> explicitação) 
6 – (1) “V. S.” (Ucrânia 2) 
 
[A-Inc6] – Conector 
(> explicitação) 
1 – (3º) “e” (4º) => (3º)“,” (4º)  
 
[Sbs1] – Conector => 
vírgula 
 
2 – “para o” (estádio) => “até ao”  
 
[Sbs2] – sinónimo 
Ref = 
Substituição 




do texto 2 
  
Deslocação 1 – (continuámos a andar) “para o estádio” 
 








































Texto sujeito às operações Análise  
1 – (partimos) “para ir” (ver) [Sp1] – Circ: causa  
 
2 – (jogo) “Holanda V.S. Ucrânia” 
 
[Sp2] – Modificador 
 (< explicitação) 
 
3 – “Quando” (lá chegámos)  
 
[Sp3] – Circ: tempo 
 
4 – “Nós fomos” (apoiar) 
 
[Sp4a] – Part: Actor 
[Sp4b] – Proc 
5 – “Quase na hora do jogo” 
 
[Sp5] – Cir: tempo 
(< explicitação) 
6 – “logo a seguir” (fomos ver) 
 
[Sp6] –  Circ: tempo 
 (< explicitação) 
7– “fomos ver” (o jogo) 
 
[Sp7] – Proc 
Subentendido 
8 – (Ucrânia) “que” (começava) 
 
[Sp8] –  de pron. rel. 
(< ênfase) 
9 – (foi) “de” (ver o jogo) [Sp9] – de prep. 
(< ênfase) 
Supressão 
10 – (ver o jogo) “Ucrânia V.S. Holanda” 
 
[Sp10] – Modificador 
(evitar repetição) 
1 – “já com camisolas da” 
 




2 – “Logo a seguir” 
 
[A2] –  Circ. tempo 
(> ênfase) 
 
3 – “fomos outra vez de autocarro” 
 
[A3] –  Proc 
(> explicitação) 
 
4 – (desfilámos pela rua) “a pé” 
 
[A4] – Circ: modo 
(< explicitação) 
5 – (parámos) “num parque” 
 
[A5] –  Circ: lugar 
(< explicitação) 
6 – “Entrámos no estádio e fomo-nos sentar” 
 
[A6] –  Proc 
(> explicitação) 
7 – “ver a Ivone triste” (por causa)  
 
[A7] – Proc 
(autor: par - opinião 
pessoal) 
Adição 
8 – “de ver o Marco triste por causa” (de estar mal disposto) 
 
[A8] – Proc 
(autor: par - opinião 
pessoal) 
1 – (2006) “a escola do Cabeço 2º, 3º e 4º ano” 
 
[A-Inc1] Part: actor 
(> explicitação) 
2 – (de futebol) “em Águeda” 
 
[A-Inc2] – Circ: lugar 
(> explicitação) 
3 – “Saímos da escola” (ás 15h) 
 
[A-Inc3] – Proc 
Pressuposto 
4 – (15 h) “15 m” 
 




do texto 1 
5 – (Chegámos) “a Águeda às 15 h 30 m”  
 
[A-Inc5] – Proc 
(> explicitação) 
6 – “Parámos (num parque) à beira do Rio Águeda” 
 
[A-Inc6] – Proc 
 (> explicitação) 
7 – “Continuámos a andar até ao estádio” 
 
[A-Inc7] – Proc 
(> explicitação) 
8 – “As equipas que jogaram foram a ” 
 
[A-Inc8] – Part: Actor 
(> explicitação) 
9 – (a Inês por causa do) “dente” [A-Inc9] – Part:Meta/ 
Objecto 
 
1 – “fomos desfilar” => “desfilámos” 
 
[Sbs1] – de tempo da 
forma verbal 
Ref= 
2 – “nas ruas” => “pela rua” 
 
[Sbs2] – de prep. e de 
número plural por 
singular 
3 – (o jogo...que)“começava” => “começou” 
 
 [Sbs3] – de tempo da 
forma verbal 
Ref= 
4 – “do” (que menos) => “o” (que menos) 
 
[Sbs4] – de pre. + art. 
def.   
por art. def. 
Substituição 
5 – “ficar” (mal) => “estar” (mal) 
 
[Sbs5] – de predicador 
Ref= 
1 – “partimos” (para ir) => “fomos” (ver) 
 
[S-Icn1] – de predicador 
Ref = 
2 – “o” (jogo) => “um” (jogo) 
 
[S-Inc2] – de art. def. => 
art. ind. 
3 – (Quando)  “lá” (chegámos) => (chegámos) “a Águeda” 
 




do texto 1 
4 – “fomos comer" => (Parámos num parque à beira do Rio 
Águeda) “para lanchar” 
 
[S-Inc4] – sinónimo 
Ref = 
 
1 – “ás 15 h” 
 
[D1] – de parágrafo 
 
2 – “apoiar a Holanda” => “Holanda (para) a apoiar” 
  
[D2] – da ordem das 
palavras 
3 – “No fim do jogo Holanda 1 V. S Ucrânia 2” 
 
[D3] – de parágrafo 
4 – “o jogo” (Holanda) 
 
[D4] – no período 
 
5 – “menos gostei”=> “gostei menos”  
 
[D5] – da ordem das 
palavras 
Deslocação 
6 – “mais gostei” => “gostei mais” 
 

















Par 3 – Raquel e Victor (1ª Sessão) 
 





Texto sujeito às operações Análise  
1 – (enfeitámos) “os capacetes” 
 
[Sp1] – Part: resultante 
Subentendido 
(evitar repetição)  
2 – “eu levei o cartaz com a Ana” 
 
[Sp2] – Proc 
(informação pessoal) 
3 – “O que eu gostei mais foi quando eu levei o cartaz com 
a Ana” 
 
[Sp3] – Proc 
(opinião pessoal) 
4 – “os participantes foram” 
 
 
[Sp4] – Part: Actor 
Subentendido  
(generalização) 
5 – (1º ano) “foi de” (Bombeiros) [Sp5] verbo de ligação + 
prep. 
6 – (2º ano) “foi de”  
 
[Sp6] – verbo de ligação + 
prep. 
7 – (3º ano) “foi de” (Polícias) 
 
[Sp7] – verbo de ligação + 
prep. 
Supressão 
8 – (4º ano) “foi de” 
 
[Sp8] – de verbo de 
ligação + prep. 
Adição 
 
1 – (enfeitámos) “com fitas reflectoras” [A1] – Circ: instrumento 
(> explicitação) 
1 – (No dia 24 de Fevereiro) “só tínhamos 2 horas de 
preparação” 
 
[A-Inc1] – Proc 
(> explicitação) 
 
2 – “e” (o 4º ano) [A-Inc2] – Conector 
3 – “No desfile” (passámos) 
 
[A-Inc3] Circ: tempo  
(> explicitação) 
4 – “e depois” (no Cruzeiro) 
 
[A-Inc4] – Circ: tempo 
Subentendido 
5 – (viemos) “directamente” (para a escola) 
 
[A-Inc5] – Circ: modo 
Adição: 
Incorporação 
do texto 2 
6 – “e já no fim fomos comer o nosso lanche partilhado” 
 









1 – (passámos) “pelo” (Carvalhal) => (passámos) “no” 
(Carvalhal) 
 
[S-Inc1] – contr. da prep.+ 
art. => contr. da prep. + 
art. 
2 – “pelo” (Cruzeiro) => “no” (Cruzeiro) 
 
 
[S-Inc2] – contr. da prep.+ 
art. => contr. da prep. + 
art. 
3 – “voltámos” (para a escola) => “viemos”  
  
[S-Inc3] – de predicador 
Ref = 
4 –  (O tema) “foi” (a Segurança) => (o tema) “era” (a 
Segurança) 
 





do texto 2 
5 – (2º ano foi de) “Desparasitadores” => “Desinfectadores” 
 
[S-Inc5] – sinónimo 
Ref = 
6 – (4º ano...) “Segurança na Construção Civil” => 
“Construtores civis” 
 




1 –“passámos pelo Carvalhal, pelo Cruzeiro...escola” 
 
























































Texto sujeito às operações Análise  
1 – “no dia 16 de Fevereiro” 
 
[Sp1] – Circ: tempo  
(< explicitação) 
2 – “e” (o tema era) 
 
[Sp2] – Conector 
3 – “O Fernando veio para a escola meter música e no 
desfile filmou-nos.” 
 
[Sp3] – Proc 
Supressão 
4 – “tiramos os fatos” [Sp4] – Proc  
Subentendido 
Adição 1 – (os capacetes) “com fitas reflectoras” 
 
[A1] – Circ: meio  
(> explicitação) 
1 – (A turma fez os) “seus” (coletes) 
 
[A-Inc1] – pron. 
possessivo 
(> explicitação) 
2 – (coletes) “em plástico amarelo colámos fitas reflectoras 
nos coletes” 
 
[A-Inc2a] – Circ: meio 
[A-Inc2b] – Proc: material 
 (> explicitação) 
3 – “Também fizemos os capacetes com cartolina e 
enfeitamos” (com fitas) 
 
[A-Inc3] – Proc 
 (> explicitação) 
4 – “A nossa professora comprou-nos luvas próprias” 
 
[A-Inc4] – Proc 
 (> explicitação) 
5 – “Ainda fizemos um cartaz a dizer: 
Construtora do Cabeço segurança e bom preço” 
 
[A-Inc5] – Proc 
 (> explicitação) 
6 – “fizemos também uma pá, sinais e sacos de cimento” 
 
[A-Inc6] – Proc 
 (> explicitação) 
Adição: 
Incorporação 
do texto 1 
7 – “o”  (4º ano) [A-Inc7] – art.def. 
(> explicitção) 
Substituição 1 – Repartilhado => partilhado  [Sbs1] – sinónimo 
Ref = 
 
1 – “Nós estivemos a preparar” (os coletes) => “A turma fez 
(os seus) coletes) 
 
[S-Inc1a] – Part: Actor 




do texto 1 
 
2 – “os chapéus” => “os capacetes” 
 






















































Par 3 – Raquel e Victor (3ª Sessão) 
 





Texto sujeito às operações Análise  
1 – “foi o jogo” (de futebol) 
 
[Sp1] – Proc 
(evitar repetição) 
2 – “saímos da escola às quinze horas” 
 
[Sp2] – Proc 
(< explicitação) 
3 – “fomos para” (Águeda) 
 
[Sp3] – Proc 
Pressuposto 
(< explicitação) 
4 – “chegámos” (à praça 1º de Maio) 
 
[Sp4] – Proc 
Subentendido  
(< explicitação) 
5 – “o” (1º de Maio) 
 
[Sp5] – Especificador: 
art. def. 
6 – “e” (fomos desfilar) 
 
[Sp6] –  Conector 
 
7 – (estádio) “de Águeda” 
 
[Sp7] – Modificador 
(< explicitação) 
8 – “os participantes foram” 
 
[Sp8] – Proc 
Subentendido  
(< explicitação) 
9 – “os” (cor de laranja) 
 
[Sp9] – Especificador: 
art. def. 
10 – “os da Ucrânia eram” (azuis) 
 
[Sp10] – Proc 
(< explicitação) 
11 – (a Ucrânia) marcou um golo e”  
 
[Sp11] – Proc 
(< explicitação) 
12 – “a seguir ao intervalo ficou 2-0”  [Sp12] – Proc 
(< explicitação) 
13 – “a Holanda marcou um golo e” (ficou) 
 
[Sp13] – Proc 
(< explicitação) 
14 – (o que) “eu” (mais gostei) 
 
[Sp14] –  Part: Actor 
(pron. pes.) (vs. sujeito 
nulo) 
15 – (o estádio) “por dentro e a organização do sub – 
21” 
 
[Sp15a] – Modificador 
(< explicitação) 
[Sp15b] – Part: 
Objecto/Meta 
Supressão 
16 – (o que) “eu” (não gostei) 
 
[Sp16] –  Part: Actor 
(pron. pes.) (vs. sujeito 
nulo) 
1 – “a da” (Holanda) 
 
[A1] – art. def. e pron. 
pos. 
2 – “a” (outra) 
 
[A2] – art. def. 
3 – “levava uma camisola” (amarela) 
 
[A3] – Proc 
(> explicitação) 
Adição 
4 – “um boné” (azul) 
 
[A4] – Part: 
Objecto/Meta 
(> explicitação) 
5 – “a” (camisola) 
 
[A5] – Especificador: art. 
def. 
6 – “vermelha que era” (a Dinamarca) 
 
[A6a] – Modificador 
[A6b] – Modificador 
(> explicitação) 
7 – (levava a) “camisola azul” 
 
[A7] – Part: 
Objecto/Meta 
(> explicitação) 
8 – “Nós todos” (fomos desfilar) 
 
[A8] – Part: Actor (pron. 
pes. + quantificador) 
(vs.  sujeito nulo) 
9 – (Ucrânia) “estava a ganhar” 
 
[A9] – Proc 
10 – (o estádio) “e os jogadores” 
 
[A10] – Part: 
Objecto/Meta 
(explícito) 
11 – “E” (o que menos) 
 
[A11] – Conector  
(> ênfase) 
12 – “mas o que foi importante foi que tenha sido 
divertido” 
 
[A12] – Proc 
(de opinião pessoal) 
 
1 – (No dia 24 de Maio) “de 2006 a Escola do Cabeço 
foi ao Estádio Municipal de” (Águeda) 
 
[A-Inc1a] – Modificador 
[A-Inc1b] – Proc 
(> explicitação) 
2 – “E as equipas eram” 
 
[A-Inc2] – Proc 
(> explicitação) 
3 – “A nossa escola levava camisola” (cor de laranja) [A-Inc3] – Proc 
(> explicitação) 
4 – “a outra escola” (levava uma camisola) 
 
[A-Inc4] – Part: Actor 
(> explicitação) 
5 – “outra” (a camisola vermelha que era a) 
“Dinamarca” 
 
[A-Inc5] – Part: Actor 
(> explicitação) 
6 – “camisola” (vermelha) 
 




7 – (que era) “a Dinamarca” 
 
[A-Inc7] – Part: Actor 
(> explicitação) 
8 – “e a última” (levava a camisola azul) 
 
[A-Inc8] – Part: Actor 
(> explicitação) 
9– (e eram) “da Itália” 
 
[A-Inc9] – Part: Atributo 
(> explicitação) 
10 – “Nós todos” (fomos desfilar) 
 
[A-Inc10] –  Part: Actor 
(> explicitação) 
11 – (fomos desfilar) “desde a” (Praça) 
 
[A-Inc11] –  Circ: lugar  
 
12 – (ficou 2 – 1) “ganhou a Ucrânia” 
 




do texto 2 
13– (gostámos de ver) “o jogo” [A-Inc13] – Part: 
Objecto/Meta 
 Substituição 1 – “eram” (os cor de laranja) => “era” 
 
 
[Sbs1] – de número da 
forma verbal para 
concordar com os 
sujeitos 
2 – “azuis e amarelos” => (camisola) “amarela” (e um 
boné) “azul” 
 
[Sbs2] – de número e 
género para concordar 
com os sujeitos  
4 – “gostei” => “gostámos” 
 
[Sbs4] – de número da 
forma verbal  
(autor: par – opinião do 
par) 
3 – “foi o” (intervalo) => “até ao” 
 
[Sbs3] – Proc 
(> ênfase) 
5 – (foi de) “ter visto” => “ver” 
 
[Sbs5] – de tempo da 
forma verbal 
Ref = 
6 – “não” (gostei) => “menos” (gostámos) 
 




7 – “gostei” => “gostámos” 
 
[Sbs7] – de número da 
forma verbal  
(autor: par – opinião do 
par) 
8 – (foi de) “ter” (perdido) => (foi de) “termos” 
 
[Sbs8] – de número da 
forma verbal (autor: par) 
1 – “Quando começou (o jogo) => “Às 17:15 h tinha 
começado” (o jogo) 
 
 
[S-Inc1a] – Circ: tempo 
(> explicitação) 
[S-Inc1b] – de tempo da 
forma verbal Ref = 
Substituição: 
Incorporação 
do texto 2 
2 – (e no) “final” => (e no) “fim” 
 
[S-Inc2] – sinónimo  
Ref = 
1 – “o jogo de futebol do sub – 21”  
 
[D1] – para o final do 
parágrafo 
2 – “Ucrânia – Holanda”  
 
[D2] – de parágrafo 
 
3 – “fomos desfilar” 
 
[D3] – de parágrafo 
 
4 – (Holanda) “que eram” (os cor de laranja) => (cor 
de laranja) “que era” (a da Holanda) 
 
[D4] – da ordem das 
palavras 
 
5 – “eram azuis e amarelos” => (camisola) “amarela” 
(e um boné) “azul” 
 




6 – (ficou 1 – 0) “foi o intervalo” => “até ao 
intervalo”(...estava a ganhar 1 – 0) 

































































































































































Par 1 Par 2 Par 3  
Operações Nível da 




N1: Processo 7 14 2 4 2 2 31 
N2: Funções 7 2 4 4 2 2 21 
N3: Interna às 
funções 0 0 3 0 4 0 7 
Supressão 
Total de Supr. 14 16 9 8 8 4 59 
N1: Processo 3 3 0 0 0 0 6 
N2: Funções 1 1 0 0 1 1 4 
N3: Interna às 
funções 2 2 0 0 0 0 4 
Adição 
Total de Adiç. 6 6 0 0 1 1 14 
N1: Processo 4 8 2 7 2 4 27 
N2: Funções 0 2 2 4 4 2 14 
N3: Interna às 
funções 0 0 1 3 0 2 6 
Adição: 
Incorporação 
Total de A-Inc. 4 10 5 14 6 8 47 
N1: Processo 0 0 0 0 0 0 0 
N2: Funções 0 0 0 0 0 0 0 
N3: Interna às 
funções 8 6 5 1 0 1 21 
Substituição 
Total de Subst. 8 6 5 1 0 1 21 
N1: Processo 0 0 0 0 0 0 0 
N2: Funções 0 0 0 0 0 1 1 
N3: Interna às 
funções 1 4 3 4 6 2 20 
Substituição: 
Incorporação 
Total de S-Inc. 1 4 3 4 6 3 21 
N1: Processo 2 0 0 1 1 0 4 
N2: Funções 0 1 0 0 0 0 1 
N3: Interna às 
funções 0 0 0 0 0 0 0 
Deslocação 
Total de Desl. 2 1 0 1 1 0 5 





Par 1 Par 2 Par 3  
Operações Nível da 




N1: Processo 6 11 5 2 9 7 40 
N2: Funções 5 5 1 5 4 3 23 
N3: Interna às 
funções 2 2 3 4 4 0 15 
Supressão 
Total de Supr. 13 18 9 11 17 10 78 
N1: Processo 1 1 4 4 3 3 16 
N2: Funções 3 3 4 4 5 5 24 
N3: Interna às 
funções 2 2 0 0 5 5 14 
Adição 
Total de Adiç. 6 6 8 8 13 13 54 
N1: Processo 1 7 3 4 5 4 24 
N2: Funções 2 2 2 4 8 2 20 
N3: Interna às 
funções 2 1 1 1 1 7 13 
Adição: 
Incorporação 
Total de A-Inc. 5 10 6 9 14 13 57 
N1: Processo 0 0 0 0 1 2 3 
N2: Funções 0 3 0 0 0 1 4 
N3: Interna às 
funções 7 6 3 5 7 5 33 
Substituição 
Total de Subst. 7 9 3 5 8 8 40 
N1: Processo 0 1 0 0 0 0 1 
N2: Funções 0 0 0 1 1 1 3 
N3: Interna às 
funções 1 4 0 3 2 2 12 
Substituição: 
Incorporação 
Total de S-Inc. 1 5 0 4 3 3 16 
N1: Processo 0 1 1 2 5 1 10 
N2: Funções 0 1 0 2 1 3 7 
N3: Interna às 
funções 0 0 0 2 0 0 2 
Deslocação 
























Rosa: palavras escritas no texto individual da aluna que não foram escritas no texto final; 
 
Rosa sublinhado: palavras escritas no texto individual da aluna que foram escritas no texto 
final; 
 
Azul: palavras escritas no texto individual do aluno que não foram escritas no texto final; 
 
Azul sublinhado: palavras escritas no texto individual do aluno que foram escritas no texto 
final; 
 
Verde: tópicos gerais/ palavras ou ideias novas que surgem aquando das interacções mas 
que não são escritas no texto final; 
 
Verde sublinhado: palavras ou ideias novas que surgem aquando das interacções que são 
escritas no texto final; 
 
Tracejado: palavras ou ideias escritas no texto final mas ligeiramente modificadas; 
 
Sublinhado duplo: palavras ou ideias gerais que estão escritas em ambos os textos;  
 
Sublinhado em espinha: palavras ou ideias que foram deslocadas no texto final; 
 
(Parêntesis): anotações escritas, pela investigadora, aquando das interacções 



















































Par 1 – Joana e Luís (1ª Sessão) 
 
Diálogo entre o par (36 m) 
   
 
Categoria das intervenções 
 
Luís – Aqui nesta parte está muito repetitivo...aqui 
nesta parte no dia 16...depois tens outra vez no dia 




no texto da colega 
(critério: repetição) 
Corrige 
Joana – Aqui nesta parte...hum...aqui! Repetiste 
sempre o depois... 
 
Assinala repetição 
no texto do colega 
(critério: repetição) 
Corrige 
Luís – Hum, hum...e agora aqui podíamos...nesta 
parte esquecer até...esta parte tá repetitiva mas vai 
dar...vai tar a dizer em que dia é que tivemos a fazer 
os materiais e isso, mas vamos meter... 
 








Luís – ... E depois podíamos juntar com a parte um 
bocadinho da segurança nas obras! 






Joana – Hum, hum... 
 
Aceita Aceita 
Luís – Pode ser? 
 
Questiona colega 
para confirmar a 
sua opinião 
Questiona 
Joana – Pode! 
 
Responde Responde 
Luís – Vamos copiar até aqui! 
(Luís aponta no texto dele os dois primeiros parágrafos) 
 
Propõe os 





Joana – Não isso é muito!  Também não podemos 






Luís – Não! É só dar mesmo uma...como o 
capacete, o capacete é para se cair algum tijolo não 
atingir directamente o crânio... 
 






Joana – E podemos falar aqui também da bota! 
 
Propõe tópico do 
texto do colega  
Propõe 
 
Luís – Normal! Tá...começamos a copiar aqui.. 




do texto da colega 
Propõe 
(tarefa) 
   
Joana – Aqui...quando metemos começa  
mos por fazer os coletes podemos escrever que são 
para sinalizar os trabalhadores! 
 
Propõe excerto do 
próprio texto com 
inclusão de 
excerto do colega 
Propõe 
 
Luís – Os coletes... 
 
Lê o que vai 
escrevendo 
Lê 
Joana – Falta aqui um s,  que são para sinalizar os 
trabalhadores! 




Luís – Temos que fazer igual! 
 





Luís – Os trabalhadores...e agora podíamos...e aqui 
tá a dizer...hum... depois colámos duas fitas com 
papel reflector... 
 
Lê o que escreveu 
e propõe excerto 




Joana – Não, isso não é preciso! 
 
Não aceita a 
proposta de 




   
Luís – Atão agora... no dia 17 de Fevereiro! 
 
Propõe tópico do 
texto da colega 
Propõe 
 
Joana – Evitamos de dizer no dia... 
 
Não aceita excerto 
do próprio texto 
(critério: repetição) 
Não aceita 
Luís – 17 de Fevereiro...continuámos... 






Joana – Não, isso já tirei! 
 
Não aceita a 
proposta  
Não aceita 
Luís – Agora podíamos meter a ideia do 
capacete!...Escreve aí! Os capacetes 
servem...para...o crânio...e podemos dizer que 
fizemos tiras para colar nas calças...  
 
Propõe excerto do 
próprio texto 
reformulado e 






Joana – Vamos falar nas luvas, hum...sim! 
 
Propõe tópico 
presente no texto 
do colega 
Propõe 
Luís – Servem para...apanhar...agarrar vários 
materiais! 
 
Propõe excerto do  




Joana – Hum, não! Servem para proteger as 
mãos...não... 
 








Luís – Na...na...para agarrarem  vários materiais que 
é para não se aleijarem! 
 





















   
Joana – No dia do desfile fomo-nos preparar e... 
 
Propõe excerto do 
próprio texto 
Propõe 













   
Luís – E o mais engraçado é que ...cada turma ia de 









Joana – E o mais engraçado não! Cada turma ia de 
uma profissão diferente...O 1º ano iam de 
bombeiros, o 2º ano ia de desinfectadores...o 3º ano 




ignorando a parte 
inicial e propõe 






Luís – Fica bem! Essa parte eu não tenho!... E não 









Joana – Vamos! Podemos escrever que a nossa 
professora foi de arquitecta e... 
 
Responde e 




Luís – É verdade!...O Artur levou um saco de 
cimento! 
 
Aceita a proposta 













Luís – É um colega nosso, o Miguel também é um 
colega nosso! O Bruno levava um sinal e o Miguel 
também levava um sinal! O Artur levava um saco de 
cimento, a Inês levava um sinal, a Ana e a Renata 
levavam o nosso poster que é “Construtora do 
Cabeço a bom preço”! Vamos continuar! 
 






Joana – Isso não interessa! O que é que eu 
escrevo? 
 






Luís – ...A parte da galinha! 
 
Propõe tópico do 
texto da colega  
Propõe 




porque o texto a 
pares exige o 
discurso na 2ª 
pes. do plural 
Propõe 
reformulação 







Joana – O que nós achámos mais engraçado foi a 
professora do 2º ano ir de galinha! 
 
Aceita a 
reformulação e lê 
o seu excerto até 
ao final antes de o 
transcrever 
Aceita 
   





Luís – Desfilar! 
 
Completa a 
proposta anterior  
Completa a 
proposta 










acerca de tópico 
Questiona 







Luís – Onde nós fomos! 
 
Explica a sua 
pergunta 
Explica 
Joana – Passámos pela rua... 
 
Propõe excerto do 
próprio texto 
Propõe 






Joana – Pelo Carvalhal...pelo cruzeiro...que é isto 
aqui? 
(Joana pega no texto do Luís e lê em voz alta) 
Lê o texto do 
colega para saber 
o que ele 
escreveu e 






Luís – Foi por onde nós passámos, pela Ladeira da 
Peta... 
 
Explica e propõe 
excerto do próprio 





Joana – Isso não é preciso dizer, ó Luís! 
 
Não aceita a 
informação do 
colega (critério:  
< explicitação) 
Não aceita 
   
Joana – Quando chegámos para a escola... 
 
Propõe excerto do 
próprio texto 
Propõe 

























 completar a 
anterior 
proposta 
Joana – Não podemos pôr que  a professora disse! 
 
Não aceita Não aceita 






Joana – O que é que a professora avisou? Quando 
chegámos para  a escola fomos lanchar... 
 
Não aceita e 





Luís – Quando chegámos à escola... 
 
Lê o que vai 
escrevendo 
Lê 
Luís – E assim foi o nosso Carnaval! 
 
Propõe excerto do 
próprio texto 
Propõe 
Joana – Sim!  E assim foi o nosso Carnaval! 
 







































Diálogo entre o par (35 m) 
 
 
Categoria das intervenções 




temporal  presente 
nos dois textos 
Propõe 
Luís – No dia 24 de Maio...ou podemos meter no dia 
24 de Maio fomos ver o Jogo do sub-21 da Ucrânia 
e Holanda ou metemos no dia 24 de Maio às 15 
horas a nossa escola foi ver o jogo de futebol a 
Águeda!...Eu acho que...fica mais completo no...qual 
é que tu achas mais completo? 
 
Questiona a 






Joana –  Não sei! 
 




Luís – É melhor marcar nos sítios para nós não nos 
esquecermos!...Passamos à frente! ... Era melhor 
nós vermos agora...escolhermos as ideias mais 










Joana –  Podemos copiar até aqui, tá igual  e 
depois...às 15 horas a nossa escola... 




partes iguais e de 
inclusão de ideia 





Luís – A nossa escola...e depois metíamos foi ver o 








Luís – ...De sub-21... 
 
Lê o que está a 
escrever 
Lê 
Joana –  Da Ucrânia e Holanda! 
(A Joana tem escrito mas mais abaixo no texto) 
Propõe excerto do 
texto do colega  
(critério: 
 > explicitação) 
Propõe 





Joana –  Já escrevemos esta parte! 
(Pega nos textos individuais e confronta com o que já 
escreveram) 
Lê Lê 
   
Luís – E agora até podemos fazer assim Quando 
chegámos lá às três horas e um quarto...  
 
Propõe articulação 





Joana –  Quando chegámos, fomos participar num 
desfile... 
 









Luís – E havia outras escolas que também 
participaram, assim? E agora aqui podíamos fazer, 
como tens quando chegámos lá às três horas e um 
quarto dá para meter, acho que é isso não é? 
Questiona acerca 
da relevância de 
um excerto do 








Joana –  O quê?!!! 
 
Questiona em 
forma de rejeição 
Não aceita 
Luís – Aqui já fiz confusão! Nós agora aqui vamos 
esquecer,  esta parte esquece...porque aqui está 
mais completo olha quando chegámos fomos 
participar num desfile e haviam outras escolas que 
também participaram porque aqui diz já que saímos 
da escola às 3 horas...  
(Depois de ler o excerto do texto da Joana, confronta o seu 
texto individual com o texto final) 
 
Aceita o abandono 
do excerto que 
propôs ( critério: 
evitar repetição) 
Propõe excerto da 












excerto do próprio 




Luís – Sim! Aceita Aceita 
   
Joana – Entrámos, sentámos nas bancadas e logo 
começou o jogo... 
(Joana lê o seu texto à procura de novas ideias) 
 
Lê e propõe 
excerto  do próprio 






Luís – Depois podemos meter depois de desfilar 
fomos lanchar... 
 
Propõe excerto do 
texto da colega 
Propõe 
Joana –  Não, depois... Não aceita Não aceita 








Joana – Acho que sim! 
 
Aceita Aceita 
   
Luís – Podíamos meter aquela parte do túnel! Propõe tópico do 
próprio texto 
Propõe 
Joana –  Não sei! Não aceita Não aceita 
Luís – Posso ler? 
(Luís pega no seu texto que está pousado na secretária) 
 
Questiona colega 
se pode ler o texto 
dele 
Questiona 
Joana –  Hum hum! Podes! 
 
Responde Responde 








Joana – Hum hum!...Depois do desfile fomos 
lanchar... 
(Ela vai lendo baixinho aquilo que escreveu enquanto ele lê o 
texto dele) 
 









ambos os textos 
Propõe 
Luís – ...Por baixo dum túnel...e fazia eco... 
(Luís lê alto o seu texto) 
 
Lê em forma de 
proposta de 






Joana –  O que é eco? 
 
Questiona o 
significado de  
léxico 
Questiona 





Joana – Ah eu sei, quando nós gritamos e depois 
volta a repetir! 
 
Dá a explicação, 




Luís – Sim! A professora Sofia...tiramos esta parte, 
eco, fica mal! 
 






Joana – Fazia...professora Sofia!? Questiona 
informação  
porque não 
compreende o que 
o colega quer 
dizer 
Questiona 




aceita o abandono 





   
Joana – Então temos que tirar uma ideia do...Depois 
do desfile fomos lanchar à beira... 
 
Propõe articulação 
de excertos dos 
dois textos 
Propõe 
Luís – À beira do Rio Águeda 
 
Aceita a proposta 
e completa-a com 
excerto do próprio 






Joana – Depois do desfile... 
 








para completar a   




Luís – Porque depois fomos pró estádio...podíamos 
escrever depois de comer fomos para ao pé do 
estádio! 
(Luís procura ideias no seu texto) 
Propõe excerto do 






Joana – A seguir ao lanche fomos desfilar até ao 
estádio Municipal de Águeda... 
(Lê alto o texto dela e o texto dele entretanto é “abandonado” 
em cima da mesa) 
 
Lê o seu texto  Lê 
Luís – Nós podemos pôr C. M. Águeda ou Câmara 
Municipal de Águeda... olha aqui posso? 
(Luís pega no texto da Joana) 
 
Propõe alteração 
de léxico  
Propõe 







Luís – Aqui diz depois do desfile fomos lanchar num 
parque... 
 






Joana – Depois do lanche... 
 
Propõe excerto do 
próprio texto com 
alteração de léxico 
Propõe 
Luís – Depois do lanche fomos para ao pé da 






informação nova e 
dos dois textos 
Propõe 
Joana – Fomos pra onde? Questiona colega 
para perceber a 
proposta  
Questiona 




Joana – Depois do lanche fomos ao estádio... 
 
Não aceita a 
proposta do 
colega preferindo 
o modo com 





Luís – Para ao pé do estádio, depois é que 
entrámos! 
 






Joana – Oh! Pois, depois é que entrámos!... Já está! 
(Joana  apaga e volta a escrever a frase) 
 
Aceita a proposta 
do colega 
Aceita 
   





ausente nos dois 
textos (critério:  
> explicitação) 
Propõe 
Joana – Onde íamos ver o jogo... 
(Lê o seu texto e copia) 
Não aceita a 
proposta do 
colega e propõe 
excerto do próprio 
texto 
Não aceita  
 
Propõe 









Joana – Isso aí não interessa nada!...Da Ucrânia 
V.S Holanda. 













   
Joana – Isto até aqui já está...depois entrámos no 
estádio e fomo-nos sentar para ver o jogo... 
 




Luís – Então escreve: entrámos ...pera aí...não 
ficava melhor assim: entrámos no estádio onde 
íamos ver o jogo, não é? O jogo da Ucrânia 
Holanda...olha...Ucrânia contra Holanda não é? 
 
Propõe 
informação para  
completar a ideia 





Joana – Assim íamos repetir...E depois começou o 
jogo, na primeira parte...e o golo? 













Luís – Foi anulado!...É verdade!...Pera aí deixa só 
ver...ok...Tu escreveste o jogo da Ucrânia V.S a 
Holanda, não foi? 
(Pega no texto final e lê o que escreveram) 
 
Explica o que 
escreveu 
Questiona a 
colega acerca do 







Joana – Hum hum... 
 
Responde Responde 
Luís – Sentámo-nos nas bancadas e o jogo 
começou... 
Propõe articulação 
de excertos dos 
Propõe 
 dois textos 
Joana – Mas tu tens aqui bananas! 
(Pega no texto do Luís e aponta-lhe a palavra) 
 
Questiona o 
colega acerca de 
caligrafia 
Questiona 
Luís – Bancadas!!! 
 
Explica o que 
escreveu 
Explica 
Joana –  Entrámos, sentámo-nos nas bancadas... 
 
Lê o que está a 
escrever 
Lê 








Joana – ... E logo começou o jogo! Pronto! 
(Lê em voz alta) 
Aceita Aceita 
   
Luís – Então olha!...Posso? Questiona colega 
acerca da 
progressão da  
tarefa (copiar) 
Questiona 
Joana – Eu estou a ouvir! 
 
Responde Responde 
Luís – Já tive uma ideia! Onde é que está... 
(Lê o texto da Joana à procura de informação)  
 
Lê para  procurar 
informação que 
quer propor à 
colega 
Lê 
Joana – Depois...começou... 
 
Lê o texto do 
colega 
Lê 
Luís – Tu agora aqui disseste No fim do jogo ficou 2-
1. Quem ganhou foi a Ucrânia, não é? 
(Luís lê o texto da Joana em voz alta) 
 
Questiona colega 
acerca de uma 
ideia escrita no 
texto dela 
Questiona 
Joana – Ainda nos falta falar do jogo de futebol!!! Propõe tópico 





Luís – Sim eu sei! Aqui quando começou o jogo 
ninguém marcava golo mas depois a Ucrânia 
marcou golo...  
(Luís continua a ler o texto de Joana) 
 
Lê o texto da 
colega à procura 
de ideias 
Lê 
Luís – Tá bem! Hum...podemos escrever daqui...nós 
metemos E logo começou o jogo, não foi? Agora 
vamos esquecer esta parte e escrevemos aqui: E 
logo começou o jogo ninguém marcava golo mas 
depois, pera, a Ucrânia marcou golo, depois marcou 
outra...aqui metes, olha...podemos copiar daqui...até 
aqui, depois metes ponto final não é? Depois dizes 
depois marcou a Holanda e o golo foi anulado, não 
achas? 




Propõe excerto do 
texto da colega 
 










 Joana – Ninguém... 
 
Aceita e lê o que 
vai escrevendo 
Aceita 
Joana – Depois marcou outra vez mas no fim a 
Holanda marcou um... 
 
Lê o que vai 
escrevendo 
Lê 






Joana – Sim... depois a Ucrânia... Reponde e propõe 













   
Joana – No fim a Holanda marcou um...golo?! Propõe, em forma 
de questão,  







Luís – Sim! 
 
Aceita Aceita 
   
Joana –  No fim do jogo ficou dois um? 
(Joana lê do texto dela e vai propondo) 
 
Propõe, em forma 
de questão, 
excerto do próprio 
texto 
Propõe 
Luís – Sim! 
 
Aceita Aceita 
   
Joana – Quem ganhou foi a Ucrânia? Propõe, em forma 
de questão, 
escrita de um 
excerto do próprio 
texto 
Propõe 
Luís – Sim! 
 
Aceita Aceita 
   
Joana – Pronto já acabámos! Agora falta dizer o  
que achámos mais importante foi termos apoiado as 
equipas! 
 
Propõe excerto do 
próprio texto com 
modificações 
necessárias ao 
texto do par 
Propõe 
Luís – Pra mim foi! E o mais engraçado... 
 





Joana –  O mais engraçado foi o quê? 
 
Questiona colega 
para perceber o 
que quer dizer 
Questiona 
Luís – Foi apoiar as equipas! 
 
Explica a sua 
proposta 
Explica 
Joana – Não! O que nós achámos foi... 
(Joana vai escrevendo a sua ideia) 
 
Não aceita  e 
retoma a proposta 






Luís – Deixa ver!...Tá bem! 
(Pega no texto final e lê o que a colega já escreveu) 
 









































Par 2 – Ivone e Marco (1ª Sessão) 
 
 
Diálogo entre o par (34m) 
 
Categoria das intervenções 
 
Ivone – Olha, eu aqui não te percebi bem...tu aqui 






Marco – São homens!  
 
Explica Explica 





Marco – Ah!...Está bem! Tens razão! Aceita a correcção Aceita 
   
Marco – Olha podíamos começar assim: No ia 16 de 
Fevereiro de 2006, começámos os preparativos 
como tu... aqui tu tens. Os fatos, os sinais...olha 
começámos os preparativos e depois aqui 
podíamos parar e aqui dizíamos os fatos, os sinais, 
os sacos de cimento, etc... 
(vai lendo ambos os textos pousados na mesa) 
 
Propõe junção de 
excertos dos dois 
textos 
Propõe 
Ivone – E um hapéu... 
 
Propõe excerto do 
próprio texto para 
completar a ideia 
anterior 
Propõe 
   
Marco – Depois também podíamos  tirar pode ser 
assim: uma ideia tua, uma ideia minha...uma ideia 
tua...mas se tiver mais ideias melhores...melhores 
ideias... podemos sempre escrever as melhores 
ideias. Mas eu vou vendo nos dois para ver como é 
que fica...  






Marco – Olha não podes escrever à máquina, pois... 
 
Questiona o tipo 
de letra 
Questiona 
Ivone – A professora a mim entende-me à máquina! 
 
Responde Responde 
Marco – Sim, mas olha vai para o Agrupamento de 
Escolas, podemos fazer assim ou escreves só à 
máquina não te podes enganar, não quer dizer que 
não te possas enganar, depois corriges...ou a 
professora corrige...faz como tu quiseres...mas fica 
melhor se não tivermos à máquina e à... 
Propõe à colega 
que escreva com o 





Ivone – Também acho...se calhar vou fazer tudo à 
mão... 
 
Aceita o conselho  Aceita 
   
Marco – Já vais começar? Pera aí...o título é?! 
 
Questiona sobre o 
título 
Questiona 
Ivone – O nosso Carnaval! Responde Responde 
Marco –  O nosso Carnaval, mas não sei se 
devemos escrever aqui... pera...Vai 






   
Ivone – Pois é ó Marco tens aqui coisas que 
também não entendi... aqui começámos os fatos e 
os sinais, os sacos de cimento etc, aqui podias ter 
posto vírgula em vez de e. 
 
Corrige pontuação  Corrige 
Marco – Hum...está bem, tens razão... Aceita a correcção Aceita 
   
Marco – Atão olha aqui... em vez de escreveres 
nossa professora...ah aqui....que com sacos... não 
fica bem...era só com sacos amarelos...que com 
não fica bem...ficava melhor com sacos amarelos 
nos fazia... 
 
Propõe excerto do 
texto da colega 
com modificações 
Propõe 
Ivone – Os coletes! 
 
Aceita e termina a 
leitura do excerto 
do próprio texto 
Aceita 
 
   
Marco – Tu também alguma vezes estavas sempre 
com o depois... 
(segura e lê o texto da Ivone) 
 
Assinala repetição  Corrige 
Ivone –Também repetiste muito o e, e, e ... se 
conseguires reparar... e brinquei e ... no fim por 
exemplo...repetiste muitas vezes. 
(segura e lê o texto do Marco) 
 
Assinala repetição Corrige 
   
Ivone –  E o tema do nosso Carnaval foi a 
Segurança  e todos os grupos foram de um tipo de 
segurança... 
Propõe  
excerto do texto 
do colega 
Propõe 
Marco – Então anda...tu começas primeiro e quando 
já tiveres acabado diz-me... Então vou começar... O 
nosso Carnaval.. 
 
Aceita e escreve Aceita 
Ivone – Já começaste? Questiona Questiona 
Marco –  Já...Eu aqui pus...começámos os fatos... Lê o que já 
escreveu em 
forma de proposta 
Responde 
Propõe 
Ivone – ...fatos vírgula.. 
 













Ivone – É. 
 
Responde Responde 
   
Marco – Então aqui... 
(Está a ler o seu próprio texto) 
Lê o seu texto Lê 






Marco – Sim, mas...ei! Não tenho assim tantos 
erros! 
(Refere-se às anotações escritas pela Ivone acerca do seu 
texto) 
 
Aceita a correcção 







Ivone – Pois não!!! 
 






Marco – Olha! Pelo arraial porquê? 







Ivone – Porque nós não passámos pelo arraial... 
 
Explica Explica 
Marco – E não passámos pelo Cruzeiro? 
(A Ivone tinha escrito um C maiúsculo e o Marco ao ver 







Ivone – Passámos! 
 
Responde Responde 
Marco – Ahhhhh! 
 
Não aceita a 
anotação no seu 
texto 
Não aceita 
Ivone – Tem que ser com letra maiúscula! Explica a 
correcção  
Corrige 
Marco – Tá bem... 
(Falam muito baixinho) 
 
Aceita Aceita 
   
Ivone – Reflectoras... aqui é um c... 
(ela explica-lhe que é um c porque o Marco tinha riscado pois 
pensou que ela tinha escrito duas vezes seguidas o e) 
Explica as letras 
que tinha escrito 
Explica 
Marco –  Reflectores... 
 
Não aceita o léxico Não aceita 
Ivone – ...toras 
(discutem se é reflectores ou reflectoras e o Marco acaba por 
perguntar à professora) 
 
Explica como se 
escreve a palavra  
Explica 
Marco –  Aqui...fitas reflectoras... Está bem...fica 
bem! 
 
Aceita a escrita da 




Ivone – Fitas re-fle-cto-ras... 
(Ivone soletra para que o Marco perceba que ela escreveu um 
c antes do t e não outro e) 
Explica ao colega 
como tinha escrito 
porque ele tinha 
feito anotação 
Explica 
Marco – Tá...tinhas bem... 
(Falam muito baixinho) 
 
Aceita Aceita 
   
Marco – Achas que aqui numa semana depois no 
dia 24 de Fevereiro... 
 
Propõe excerto do 
próprio texto 
Propõe 
Ivone – ...os preparativos já estavam prontos...eu 
copiei por aí... 
 
Aceita  Aceita 
   
Marco – Olha tu aqui puseste uma 
coisa...recortámos.... 
 
Questiona  Questiona 
Ivone – Estás no meio? 
 
Questiona Questiona 
Ivone –  Fitas enquanto a nossa professora... 
 
Lê o excerto que o 
colega põe em 
causa 
Lê 




Ivone –  Pronto aí enganei-me!... Aceita que se 
tenha enganado a 
escrever 
Aceita 
Ivone –  Com os sacos amarelos... 
 
Propõe excerto do 
próprio texto 
Propõe 
Marco – Esse não é meu é teu! 
 
Questiona porque 
pensa que a 
colega está a fazer 
uma rectificação 
Questiona 
Ivone –  Sim mas não puseste aqui e era uma coisa 






 Marco –  Os sacos amarelos? Que sacos amarelos? 
 
Questiona Questiona 
Ivone –  O colete foi feito com sacos amarelos! 
 
Explica Explica 
Marco – Não foi não! Foi toalha amarela!!! 
(Discutem se os fatos foram feitos com sacos ou toalha 




escrever só depois 
de confirmar com 
a professora 
Não aceita 
   
Marco – Tu tens aqui um xis para quê? 
(A Ivone tinha feito uma cruz no final do primeiro parágrafo que 




anotação feita pela 
colega 
Questiona 
Ivone –  Não gostei muito dessa parte... 
 
Explica Explica 
Marco – E?!! ...Tu aqui, olha... não tens 
continuação! 
 
Não aceita e 
questiona um 





Ivone –  Aonde? 
 
Questiona Questiona 
Marco – Do...eu falo do Carnaval! 
 
Explica que a 
parte que a colega 
não gostou trata 
tópico importante 
Explica 
Ivone –  Sim, o tema da área de projecto é a 
segurança! 
(Lê o seu texto) 
Explica que 
continua a tratar 
do Carnaval no 
parágrafo seguinte 
Explica 
Marco –  Sim e olha aqui...pronto tu passaste só 
dizes isso...não dizes como é que foi! 
 
Não aceita por 
achar incompleto 
Não aceita 
Ivone –  Digo!!!...Tu leste bem? Os participantes... 
 
Não aceita a 
observação do 
colega e lê-lhe 





Marco – Os participantes?!... Questiona por não 
perceber o que a 
colega quer dizer 
Questiona 




leitura ao colega 
Explica 
Marco – Tá bem, tá bem! 
 
Aceita que a 
colega afinal tenha 
escrito sobre o 
tópico em questão 
Aceita 
Ivone –  Olha aqui sobre o Carnaval! 
(Aponta-lhe no texto que escreveu sobre o Carnaval) 




sobre o tópico 
   
Marco – Bombeiros é com um m não é? 
(Está a ler o seu texto) 
Questiona escrita 
de palavra do 
próprio texto 
Questiona 
Ivone –  É! 
 
Responde Responde 
Marco – Já estou quase a acabar!...Olha eu vou 
fazer assim agora vou falar do 3º ano... 
(Aponta no seu texto o que vai escrever) 
 
Propõe informação 
presente nos dois 
textos 
Propõe 




Ivone –  Olha...chegas ao 4º ano e páras porque 






Marco – O quê? 
 
Questiona Questiona 
Ivone –  Estou muito para trás, ainda vou aqui... 
(Aponta-lhe em que parte do texto vai) 
 
Explica que ainda 
vai atrasado na 
escrita  
Explica 
   
Marco – Agora temos que dizer que numa semana 
depois no dia 24 os preparativos já estavam 
prontos. 
(Marco lê o seu texto) 
Retoma proposta 




Ivone – E agora vamos falar do desfile! 
 
Propõe tópico 
escrito nos dois 
textos 
Propõe 
Marco – Sim, por onde passámos...saímos da 
escola... 
Aceita e propõe 





Ivone – Isso não é preciso, já se sabe que saímos 
da escola! Nós passámos pelo Carvalhal, pelo 
Cruzeiro, pela ladeira da peta e pela pizzaria. 
 
Não aceita 
proposta e propõe  





Marco – Esqueceste-te do arraial! 
  




Ivone – Mas eu já te disse que não passámos por 
lá, passámos ao lado!!! 
 
Não aceita Não aceita 
Marco – Tá bem pronto! 
 




   
Ivone – Agora podemos copiar aqui este 





professoras começaram a por o lanche nas mesas 
para nós todos pais, professoras e alunos 
comermos. 
(Ivone aponta e lê o seu texto) 
Marco – Sim e podemos também falar das 
brincadeiras! 
 
Aceita e propõe 











Marco – Pois! Responde  Responde 


































































Par 2 – Ivone e Marco (3ª Sessão) 
 
Diálogo entre o par (39 m) 
 
 
Categoria das intervenções 
Marco – Olha! Podíamos escrever esta parte 
porque temos igual para não andarmos já a... 
teimar! 








Ivone – Sim... 
 
Aceita Aceita 
   
Ivone – Tu aqui esqueceste-te de dizer quais 






Marco – E aqui não é no dia 26 é no dia 24!  
 
Assinala 










Ivone – Não, foi no dia 26! 
 
Não aceita Não aceita 
Marco – Na na, foi no dia 24! 
 
Não aceita a 
opinião da colega e 




Ivone – Eu é que me enganei atão! 
 
Aceita a correcção 
de informação 
Aceita 
   
Marco – Escreveste aquela parte do 
desfile?...Deixa cá ver! 
(Lêem o texto da Ivone) 
 







Ivone – Saímos da escola... 
(Leitura do próprio texto) 
 
Responde à 
questão do colega 
lendo o seu texto 
Responde 
Marco – Para a Praça... 
(Leitura do texto da colega) 
 
Lê Lê 
Ivone – Primeiro de Maio. A professora 
Sílvia...continuámos a andar. 
(Continua a ler o seu texto) 
Lê Lê 
   




nova (critério:  
> explicitação) 
Propõe 






Marco – Então olha, esta parte está bem... 
 
Aceita a construção 
textual  
Aceita 
   
Marco – Agora esta parte no desenvolvimento 
temos que juntar as ideias...por exemplo aqui 





juntar as ideias)  
Propõe tópico 






Ivone – Sim mas nós não fomos desfilar nas ruas 
quando lá chegámos! 
 
Não aceita a  
proposta 
Não aceita 
Marco – Fomos, fomos! 
 




Ivone – Ainda parámos... 
 
Não aceita e 







Marco – Parámos um bocado! 
 








Marco – Exactamente, levou-nos para o estádio e 
depois fomos desfilar, não fomos? 
 
Questiona para 
recompor os factos 
Questiona 




Marco – Ah?!!! 
 
Questiona em 
forma de rejeição 
Questiona 
Ivone – Foi! 
 
Responde Reponde 
Marco – Foi? 




forma de rejeição e 
não chegam a 
acordo 
Questiona 
   
Marco – Então aqui nós fomos apoiar a Holanda 
tens que colocar, senão foste ver...não foste 
apoiar ninguém! 
 
Propõe tópico do 
próprio texto 
Propõe 






Marco – Então temos que escrever assim...a 
primeira parte já está! O primeiro parágrafo! 
 
Lê para apreciar o 
que já está escrito 
Lê 
   
Marco – Agora o segundo, quando lá chegámos 
fomos desfilar nas ruas. 
 
Propõe tópico do 
próprio texto  
Propõe 
Ivone – Sim, mas tu aqui não dizes donde é que tu 




do local de saída 





Marco – Do autocarro! Ai da escola tá bem!  
(Risos) 
Explica Explica 
Ivone – Não dizes isso! Só dizes a que horas é 
que...depois partimos para ir ver o jogo 
Holanda...para ir  apoiar a Holanda mas não dizes 
donde é que tu saíste, sabes lá podes ter saído...  
(Ivone lê o texto de Marco) 
 
Não aceita  
 
Lê o texto do 
colega para explicar 






Marco – Tá bem mas temos aqui na primeira! 
(Aponta para o primeiro parágrafo já escrito) 
 
Aceita a falta de 
parte do tópico e 





Ivone – Não temos não! 
 
Não aceita opinião 
do colega 
Não aceita 
Marco – No dia 24 de Maio de 2006 a escola do 
Cabeço...ver um jogo de futebol em Águeda! 
Então saímos da escola do Cabeço, foi ou não 
foi? 
(Lê o que já escreveram para comprovar a sítio de saída) 
 
Lê para lhe explicar 




Ivone – Saímos, mas ó Marco... 
 
Não aceita que 
aquele excerto se 





Marco – Então?!!! 
 
Questiona por não 
concordar que 
ainda não tenham 
escrito o sítio de 
onde saíram 
Questiona 
Ivone – Sabes lá! Podem ter-te ido buscar a um 
parque ou qualquer coisa! 
 
Responde e explica 
que é preciso 







Marco – Mas já está tudo no primeiro parágrafo, 
na introdução...ou se tu quisesses também 




(critério: juntar os 
Propõe 
(construção) 
 dois para ficar 
maior) 
Ivone – Como? 
 
Questiona para 
perceber melhor a 
proposta do colega 
Questiona 
Marco – Então esta parte temos igual...pois, 
pois...só dá para acrescentar algumas coisas, de 
resto...no desenvolvimento é que podemos 
desenvolver mais! Temos coisas muito 
diferentes!...Olha o meu desenvolvimento quando 
nós lá chegámos... Ucrânia... 
(Marco acaba por ler o seu texto até ao fim) 
 
Explica pegando 








Ivone – Então olha! Eu pus...é desenvolvimento... 
pus aqui o que eu gostei mais...e o que eu gostei 
menos... 
(Ivone está a ler as instruções de escrita e a comparar com 
o seu texto) 
Lê o seu texto para 
confrontar ideias 
Lê 
Marco –  Eu também! 
(Aponta no texto dele) 
Lê o seu texto para 
confrontar ideias 
Lê 
Ivone – Pus as equipas! 
(Aponta no texto dela) 
Lê o seu texto para 
confrontar ideias 
Lê 
Marco – Isso é quem participou! 
 
Corrige incorrecção 
de informação por 
não aceitar que as 
equipas sejam um 
tópico diferente dos 
participantes 
Corrige 
Ivone – Sim, quem participou! Mas tu também 
participaste, não participaste?  
 
Explica o colega o 
seu ponto de vista  
Explica 
Marco – Então também metias Aguada de Baixo, 
Escola de Aguada de Baixo... 
 
Não aceita o ponto 
de vista da colega  
Não aceita 
 
Ivone – Metias só a tua escola! 
 
Explica Explica 
Marco – Mas ó Ivone, os participantes? 
 
Questiona por não 
concordar 
Questiona 
Ivone – Sim!!! 
 
Responde Responde 
Marco – Metias a professora Sílvia, o Dima, o... Explica o que se 





Ivone – Não, não era assim! Metias 2º, 3º e 4º 






Marco – Como já temos na introdução não é 
preciso escrever outra vez senão repetimos! 




    
Ivone – Aqui...nós ainda fomos...em antes de 
irmos para a Praça 1º de Maio ainda fomos ao 
estádio e tu não dizes aí! 
 
Propõe tópico do 
próprio texto 
Propõe 
Marco –...Tá bem! 
 
Aceita (embora não 
tenha sido escrito) 
Aceita 
   
Marco – Fica o jogo de futebol de sub-21? Propõe tópico 
ausente nos dois 
textos 
Propõe 
Ivone – Sim! 
 
Aceita (embora não 
tenha sido escrito) 
Aceita 
   
Ivone – Então a primeira parte é no dia 24 de 
Maio... 
 
Lê o  que já 
escreveram no 
texto de pares 
Lê 
Marco – Este é o primeiro parágrafo! No 
desenvolvimento depois vemos...depois vemos, 
















Ivone – Hum hum! 
 
Reponde 
confirmando o que 
escreveu 
Responde 
Marco – A escola do Cabeço devia ser inteira! 
 
Não aceita a 
opinião da colega 
Não aceita 
Ivone – Sim, mas o primeiro ano foi?! 
 
Questiona para 




Marco – Não! Então... 
 
Responde e aceita 
a versão da colega 
Responde 
Aceita 
Ivone – Então! Copia como está! 
 
Propõe copiar o 




   
Marco – Já copiaste? 
 
Questiona acerca 
da execução da 
tarefa de copiar 
Questiona 
Ivone – Já! Reponde Responde 
Marco – Espera aí!...Agora podes passar esta 
parte Saímos da escola às 15 : 15 h, foram às três 
Questiona por não 
concordar com a 
informação da hora 
Questiona 
horas? 
(Marco está a ler o texto da Ivone) 
 
de saída 




Marco – Mas é só 15...horas... 
 




Ivone – Sim, mas ó Marco tu não chegavas lá em 
meia hora, ou chegavas? 
 
Questiona para 




Marco –  Então e tu aqui tens saímos da escola às 
15 h 15 m portanto! 
 
Lê para explicar o 
seu ponto de vista 
Lê 
Ivone – Sim e nós chegamos lá em quinze 
minutos...nós chegámos lá eram três e meia! 
 
Explica Explica 
Marco – Tá bem...podes copiar já esta parte! 
Podes ir já copiando esta parte como eu já te 
disse! 






Ivone – Até  às quinze e trinta? 
 
Questiona para 
saber até onde 
copiam 
Questiona 
Marco – Quinze e um quarto!...Depois aqui 
chegámos a Águeda às 15h 30... 
 
Responde 
aceitando a versão 
da colega e propõe 




Ivone – Minutos! 
(Lê, pelo seu texto, até ao final da frase) 




Marco – Pronto copias até aqui! 
 




   
Marco – Agora só copias aqui esta quando lá 
chegámos...ah não nós fomos apoiar a Holanda!  
Propõe tópico do 
texto do próprio 
Propõe 
Ivone – Chegámos a Águeda  às... 
(Escreve e vai lendo) 
Lê o que está a 
escrever 
Lê 
Marco – Depois diz aqui quando lá chegámos 
fomos... 
(Lê novamente porque a colega ainda estava a escrever) 
 




Ivone –  Sim mas aqui já diz... 
 
Não aceita e 
procura no texto 
final  o que já 
escreveram  
Não aceita 
Marco – Fomos... 
(Pára para pensar) 
 
Lê e reflecte Lê 
Ivone – Já diz chegámos a Águeda... Explica porque é 












Ivone – Camisolas? 
 
Questiona para se 
certificar do que o 
colega propôs 
Questiona 
Marco – Para... 
(Marco pára e procura no seu texto) 
Completa a 
proposta anterior  
Completa a 
proposta 
Ivone – Da Holanda? 
 
Propõe excerto do 
texto do colega 
para articular com a 
informação nova  
Propõe 
Marco – Da Holanda sim!... Para a apoiar! 
 
Aceita e propõe 





Ivone –  Para a apoiar? Questiona para se 
certificar do que o 
colega propôs 
Questiona 









   
Marco – Deixa ver o teu texto...depois fomos 
desfilar pela praça... 
(Marco pega no texto de Ivone e lê em silêncio) 
 
Lê o texto da 
colega e propõe 
junção de excertos 




Ivone – Nós não  fomos desfilar pela praça! 
 
Não aceita  Não aceita 
Marco – Chegámos a Águeda às 15 h e trinta 
minutos já com camisolas  para a apoiar. 
(Marco lê o que escreveram anteriormente) 
 
Lê o que já 
escreveram 
Lê 
Marco – E agora escrevemos Logo a seguir fomos 
outra vez com o autocarro para a praça 1º de 
Maio... 
Propõe junção de 
uma ideia nova com 
um excerto do texto 
da colega 
Propõe 
Ivone – Viemos para o estádio a desfilar pelas 
ruas! 
Propõe junção de 
excertos dos dois 
textos 
Propõe 
Marco – Não, olha! Dizíamos assim...onde 
estivemos a desfilar toda a tarde! 
 
Não aceita a 







Ivone – Pela rua! 
 
Não aceita e insiste 





Marco – Pela rua tá bem!... Aceita  Aceita 
 
Marco – Depois dizemos parámos num parque ao 
pé do estádio... 
 
Propõe excerto do 
texto da colega e 
ideia nova (critério: 
> explicitação) 
Propõe 
Ivone – À beira do Rio Águeda... 
 
Propõe excerto do 
próprio texto 
Propõe 
Marco – À beira do Rio Águeda estivemos a 
comer... 
Aceita e propõe 
articulação de 




Ivone – A lanchar! Não aceita (critério: 
preferência ao seu 
léxico) e propõe 





   
Marco – E depois fomos... 
 
Propõe Propõe 
Ivone – Mas ó Marco não vamos tar sempre a pôr 
depois! 
 
Não aceita (critério: 
evitar repetição) 
Não aceita 
Marco – Eu meti logo a seguir e depois é que 
disse depois! 
 
Explica que no seu 
texto não repetiu o 
léxico 
Explica 
Ivone – Sim, mas se for assim depois é... 
 










Ivone – Parámos para lanchar à beira do Rio 
Águeda... 
 
Propõe excerto do 
próprio texto 
Propõe 
Marco – Não! 
 
Não aceita Não aceita 
Ivone – Continuámos à andar... 
(Já escreveu a parte do texto que propôs e lê o seu texto) 
 
Termina de 
escrever o que 
propôs 
anteriormente e 
propõe excerto do 
seu texto  
Propõe 
Marco – Ouviste? Ouviste? Logo a seguir escreve 
a sério...fomos...outra vez de autocarro desfilar... 
 
Retoma da 
proposta de tópico 
do texto do próprio 
Retoma a 
proposta  
Ivone – Pera aí Marco, logo a seguir fomos outra 
vez  de autocarro desfilar?!!!  








Marco – Não! 
 
Responde Responde 
Ivone – Vais desfilar de autocarro?! 
 
Questiona porque 
não concorda com 
a proposta do 
colega 
Questiona 
Marco – Não! Fomos outra vez de autocarro, 









Ivone –...De autocarro. Fomos desfilar pela rua... 
(Lê o que já escreveu) 
 
Propõe excerto do 
texto do colega 
Propõe 
Marco –  Sim!...Desfilámos... 
 
Aceita mas modifica 





Ivone – Pela rua a pé! 
 
Propõe tópico 




   
Ivone –  Parámos num parque à beira do Rio 
Águeda para lanchar... 
 
Propõe excerto do 
próprio texto com 




Marco – Para comer... 
 
Não aceita parte da 
proposta e 





Ivone – Para lanchar Marco! 
 
Não aceita  Não aceita 
Marco – É a mesma coisa comer ou lanchar?!!! Questiona a colega 
acerca de léxico 
(critério: sinonímia) 
Questiona 
Ivone – Sim, mas eu vou pôr lanchar, já escrevi! 
 
Reponde que são 
sinónimos mas não 






Marco – Pronto, já está!  
(Termina de escrever a frase) 
Aceita a proposta 




   






Ivone – Continuámos a andar para o estádio... Propõe articulação 
de  excerto do 
próprio texto com 
informação nova 
Propõe 
Marco – Eu acho que não! Não aceita Não aceita 






Marco –...Logo a seguir... Propõe  Propõe 
Ivone – Já tens logo a seguir! Não aceita (critério: 
evitar repetição) 
Não aceita 
Marco – Dizemos assim: Continuámos a andar 
para ir ao est...para o estádio apoiar a Holanda... 
 
Propõe articulação 
de excertos dos 
dois texto com 
informação nova 
Propõe 
Ivone – Hum...já está em cima para a apoiar! 
 
Não aceita (critério: 
evitar repetição) 
Não aceita 







Ivone – Até ao estádio! 
 









Ivone – Acho que não! 
(Param e reflectem e acabam por não fazer parágrafo) 
 
Responde Responde 
Marco – Continuámos a andar até ao estádio... 
 
Lê a frase que 
escreveram 
Lê 
   
Ivone – Entrámos, estavam a cantar os hinos, não 
é? 
Propõe em forma 
de questão de 
tópico ausente nos 





Marco – Já estavam a cantar! 
 
Não aceita (critério: 
veracidade dos 
factos) 
Não  aceita 
Ivone – Sim, mas tu entraste primeiro do que eu! 
 





Marco –  Não, tu entraste primeiro do que eu! 
 
Não aceita Não aceita 
Ivone – Sim mas quando nós entrámos estavam a 






Marco – Sim! 
 
Aceita a explicação Aceita 
(explicação) 
Ivone – Então tavam a cantar os hinos! 
 
Retoma a proposta 




   
Marco – Depois houve uma grande confusão! 
 
Propõe tópico 
ausente nos dois 
textos 
Propõe 
Ivone – Confusão de quê? 
 
Questiona Questiona 
Marco – De lugares! Então não era?! 
 
Explica Explica 
Ivone – Não foi bem uma confusão! Nós é que 














Ivone – Sentámo-nos... 
(Pára a pensar) 
Proposta de 
informação ausente 
nos dois textos 
Propõe 









Marco – Entrámos no estádio e sentámo-nos... Propõe informação 
nova para articular 
com a anterior 
Propõe 
Ivone – Entrámos no estádio e estavam a cantar o 
hino... 
Aceita parte da 
proposta e retoma 







Marco – Eu não sei pra quê! Qual é o interesse de 
saber que eles tavam a cantar os hinos!...Pra mim 





Ivone – Tá bem mas foste ver, iam começar a 
jogar futebol sem cantar o hino? 
 




Marco – Não!  
 
Responde  Responde 
Ivone – Então?! 
 
Questiona como 
forma de insistir na 
sua proposta 
Questiona 
Marco – Pronto! Mas diz-me porque é que isso 
tem importância? 
 
Aceita a veracidade 
da informação mas 
não  a aceita 
(critério: irrelevante)  
Não aceita 
(proposta) 
Ivone – Pronto! 
(Escrevem) 
 
Aceita a opinião do 
colega no 




Marco – Entrámos no estádio...e fomo-nos 











   
Ivone – As equipas que jogaram foram... 
 
Propõe excerto do 
próprio texto 
Propõe 
Marco – Não há mais nenhuma ideia para o 
desenvolvimento?...Mete assim a Ucrânia e a 
Holanda e o jogo começou às 17h 15m...já está?  
 
Lê e propõe 
articulação de 





   
Marco – Agora vamos para a conclusão, eu não 











presente em ambos 
os textos 
Propõe 
Marco – Também tenho!  
(Lê em silêncio o seu texto) 
 
Lê e confirma que 




Ivone - E agora o que eu menos gostei como é 





Marco – Olha podíamos fazer assim! Tive uma 
ideia agora! O que eu menos gostei foi de ver a 
Ivone triste por causa do dente... 
 
Propõe articulação 
de excertos dos 
dois textos 
Propõe 
Ivone – E de ver o Marco triste por causa do 
enjoo! 
 
Aceita e propõe 
articulação de 









Marco – Ou senão escrevemos assim: o que eu 
gostei menos foi de alguém me andar a chatear 
durante o jogo! Alguém te chateou? 
 
Propõe tópico 
ausente nos dois 





Ivone – A mim não! 
 
Responde  Responde 
Marco – A mim chateou, mas depois entramos 
em...então escreve assim: o que eu gostei menos 
foi de ver a Ivone triste por causa do dente e de 







que eu também escrevo! 
(Escrevem) 
   
Marco – Agora escrevemos no fim do jogo 
Holanda... não pera... 
Propõe excerto do 
próprio texto 
Propõe 
Ivone – Eu pus e a Ucrânia ganhou o jogo por 2 
bolas a 1 bola.... 
(Pega no texto dela) 
Lê ao colega o que 
escreveu 
Lê 
Marco – Podíamos escrever assim no fim do jogo 
Holanda 1 Ucrânia 2... 
 





Ivone – Já está! Aceita e termina a 




































































Par 3 – Raquel e Victor (1ª Sessão) 
 
 
Diálogo entre o par (32 m) 
 
 
Categoria das intervenções 
 
Victor – Repetiste aqui os capacetes... 
(Victor lê o texto de Raquel e faz as suas observações) 
 
Assinala repetição  Corrige 
Raquel – Aqui tiveste um erro em veiu. 






Victor – Pois foi! 
 
Aceita Aceita 


















Victor – Partilhado! 
 
Responde  Responde 
Raquel – Ó Victor, preparação de quê? 
 
Questiona para 














   
Raquel – Queres escrever isto em primeiro lugar ou 
isto? 
(Raquel pega nos dois textos e refere-se aos dois parágrafos 






Victor – Eu acho que era melhor até aqui...mas aqui 







Raquel – Pois...então pode ser até aqui e depois 
aqui pomos um ponto final... 


















   
Raquel – A seguir escreveste... 
(Lê o texto de Victor silenciosamente) 
Lê o texto do 
colega 
Lê 
Victor – Passamos isto à frente e dizemos por onde 
passamos. E quem vai ler não quer saber se tu foste 
com a Ana...Escrevemos isto e depois passamos à 
frente...daqui...até aqui..e depois metemos as tuas 
ideias... 
 
(Victor pega no texto da Raquel e aponta-lhe quais as ideias 





















de escrita de 
tópico 
Questiona 
Victor – Não, é por isso que temos que ir buscar as 
tuas ideias sobre isso... 
Responde  e 
propõe inclusão 
de tópico tratado 
no texto da colega 






   
Raquel – Achas que eu deva pôr aqui a nossa turma 





 > explicitação) 
Questiona 
Victor – A turma! Responde 
optando pelo 
excerto do texto 
da colega 
Responde 
   
Raquel – Ó Victor achas que esta parte é importante 




excerto do texto 
do colega 
Questiona 






















Par 3 – Raquel e Victor (3ª Sessão) 
 
 
Diálogo entre o par (38 m) 
 
Categoria das intervenções 
 
Raquel - Aqui faltava acento em Águeda, aqui tinhas 
futebor, aqui... fica melhor a outra escola, eu acho 
que isto não, não é importante mas o que eu acho 
mais engraçado foi que as duas últimas escolas 
tinham duas camisolas, uma dela tinha a da Itália e 
a outra Dinamarca, depois aqui puseste praça e 
faltava 1º de Maio e o resto depois está tudo bem... 

















Victor – Tu aqui em vez de me meteres o H na linha 
puseste-o para baixo e cor de laranja não sabes que 
tem que ser separado? Não está, tens que pôr o 
traço não puseste!...Mas eu também acho que isto é 
importante...aqui isto O que eu achei engraçado ...o 
que eu acho engraçado, não, porque também não 
sabem quem é que eu sou, depois é uma confusão 
e isso...ninguém quer saber o que eu achei mais 
engraçado, portanto escrevemos tinham a camisola 





Não aceita o 
abandono do 











Raquel – Hum hum! 
 
Aceita Aceita 
   
Victor – Vamos escrever no dia 24 de Maio de 2006, 
a Escola do Cabeço foi ao estádio Municipal de 
Águeda ver um jogo de futebol de sub-21, portanto 
vamos já passar isso! 
(Escrevem) 
 
Propõe excerto do 
próprio texto com 
articulação de 
excerto do texto 
da colega (critério: 
> explicitação) 
Propõe 
Victor – Depois parágrafo e as equipas eram 
Ucrânia Itália não é? 
(Victor lê o seu texto) 
 
Propõe excerto do 
próprio texto 
Propõe 






Victor – Ah pois! Então escreves E as equipas eram 
Ucrânia contra Holanda... 
 
Aceita a correcção 





Raquel – Tu aqui falaste dos participantes e depois 







Victor – Pois, porque em primeiro encontrámo-nos 







dos factos)  
Questiona colega 






Raquel – ...Foi! Então o que é que escrevemos? Do 
desfile primeiro?...Ah, agora temos que escrever 












Victor – E as equipas eram:...Ucrânia...  
 
Lê  que vai 
escrevendo 
Lê 
Raquel – Holanda... 
 
Lê o que vai 
escrevendo 
Lê 
Raquel – Dois pontos,  temos que fazer travessão! 
 
Propõe pontuação Propõe 
Victor – Pra quê? Não é preciso travessão, o 
parágrafo tem agora travessão não,  senão fica um 
confusão...vamos ter que escrever até aqui! ... Até 
ao fim da linha! 
(Victor aponta no texto dele) 
 






   
Raquel – E agora é a vez de escrever... sobre os 
participantes! 
 
Propõe tópico Propõe 
Victor – Espera aí que estão-me a vir umas ideias à 
cabeça... e a nossa escola levava um camisola cor-
de-laranja que era a camisola da Holanda...depois 
púnhamos vírgula e a outra escola tinha... 


















Victor – Amarela só e um boné azul! Depois 
escrevemos outra vez vírgula e a outra escola uma 








Raquel – Isso é preciso escrever tudo? 
 
Questiona acerca 
de relevância de 
informação 
Questiona 
Victor – Sim, é daqui até aqui! Eu tenho isto aqui e 
tu também tens, temos que falar das escolas todas! 
(Pegam nos textos e confrontam as ideias) 
 






Raquel – Depois de termos estado ao pé do estádio 








Victor – Ah!? 
 
Questiona em 
forma de rejeição 
Questiona 



















Victor – Sim, fomos no autocarro para a Praça mas 
isso não interessa nada! Portanto! Estávamos lá e 
depois desfilámos e depois é que podemos falar do 


















Raquel – Hum hum... 
 
Aceita Aceita 
Victor – Portanto é: a nossa escola..  
 
Propõe excerto do 
próprio texto 
Propõe 
Raquel –  Os participantes foram Holanda que eram 
os cor-de-laranja e os da Ucrânia eram azuis e 
amarelos só tenho isto! 
(Raquel lê o seu texto) 
 




Victor – Então pois, não escreveste os que levavam 





colega acerca de 
informação não 
presente no texto 
dela 








Raquel –...Que eram os da Holanda! 
 
Propõe excerto do 
próprio texto para 
completar o do 
colega (critério: > 
explicitação) 
Propõe 
Victor – Não, que era a da Holanda! A nossa escola 
levava camisola cor-de-laranja que era a da 
Holanda! 
(Victor lê o que está a escrever) 












excertos dos dois 
textos 
Victor – Anda passa até aqui... 
 




   
Raquel – E agora já podemos dizer que fomos 
desfilar... 
Proposta de tópico 
presente em 
ambos os textos 
Propõe 
Victor – Sim...nós todos fomos desfilar desda praça 
1º de Maio até ao Estádio... 
 
Aceita e propõe 
uma articulação 





Raquel – Foi... 
 
Aceita Aceita 
   
Victor – Depois tu tens quando começou o jogo ... 










Victor – Pode ser esta frase aqui...às 17:15 h tinha 
começado o jogo. 
 





Raquel – Agora isto aqui não devíamos escrever... 
que durante e depois do jogo não aconteceu nada! 




de excerto do 












Raquel – Então pode ser...às 17:15 h tinha 
começado o jogo e depois até ao intervalo a Ucrânia 
estava a ganhar 1 – 0. 
 
Propõe articulação 
de ideias dos dois 
textos 
Propõe 
   
Victor – E no fim... 
(Vai propondo e escrevendo) 
 
Propõe excerto do 
próprio texto 
Propõe 
Raquel – No fim do jogo? Propõe, em forma 
de questão, a 
articulação de 
excerto dos dois 
textos 
Propõe 
Victor – Sim...No fim do jogo ficou 2 – 1 ganhou a 
Ucrânia. 





 anterior com 




Raquel – E não é preciso escrever o problema é que 
roubaram um golo à Holanda! 
 
Propõe o  
abandono de 
excerto do texto 









   
Raquel – Ó Victor aqui devia ser ponto final escola 
Ucrânia. Mas o que eu acho...! Agora podemos 
escrever o que eu mais gostei foi de ter visto o 
estádio por dentro e a organização de sub-21! 
( Raquel lê o seu texto) 
 
Propõe pontuação 
e propõe excerto 




Victor – Hum...não eu pensei assim: o que mais 
gostámos foi de ter visto o jogo...de ver os jogadores 























Victor – Como é que estás a escrever? 
 
Questiona acerca 
da tarefa de 
escrita 
Questiona 
Raquel – Tou a escrever igual a ti! 
 
Responde Responde 















Victor – O estádio e os jogadores! Não aceita a 
proposta da 


















Não aceita  
 
 
   
Victor – E o que menos gostámos foi de termos 
perdido... 
Propõe excerto do 
texto da colega 
Propõe 
Raquel – ...Hum hum...mas o que foi importante é 
que foi divertido...mas o que foi importante foi que 
tenha sido divertido. 
 
Aceita a proposta 
e propõe 
informação nova 











































































































































Corr Ques Resp Exp Lê 
Joana 1      1 1 1  1   1 
Luís 3    1 1   1 1  1  
Joana 1       1 1     2 
Luís 1    1        2 
Joana 1 2      3      3 
Luís 4 2      1      
Joana 1             4 
Luís   1           
Joana 2 2     1 1  2 1 1  5 
Luís 4 1 1    2   1    
Joana 2     1  1  2   1 6 
Luís 1  1       2  2  
Joana 2      1 2     1 7 
Luís 1 1 1           
Joana 10 4 0 0 0 1 3 9 2 4 2 1 2 




















































Corr Ques Resp Exp Lê 
Joana 3     1     1  1 1 
Luís 1 1   1     1   1 
Joana  1    1  2      2 
Luís 2   1   2   1    
Joana 1      1 1     1 3 
Luís 1   1          
Joana 1      1 1  2 2 1 1 4 
Luís 2    1  2   1 1  1 
Joana 4  1    1 2  1   2 5 
Luís 3          1 1 1 
Joana 2       2      6 
Luís 1  1           
Joana 1      1 1 1 1 1 1 1 7 
Luís 1  1       1  1  
Joana 1      1    2  2 8 
Luís 2  1       3   3 
Joana 1             9 
Luís       1       
Joana 1             10 
Luís       1       
Joana 1             11 
Luís       1       
Joana 1   1    1  1    12 
Luís 1      2     1 1 
Joana 17 1 1 1 0 2 5 10 1 5 6 2 8 









































Corr Ques Resp Exp Lê 
Ivone         1 1    1 
Marco       1     1  
Ivone 1             2 
Marco 1             
Ivone       1    1   3 
Marco     2    1     
Ivone           1   4 
Marco          2    
Ivone         1     5 
Marco       1       
Ivone       1       6 
Marco 1             
Ivone         1     7 
Marco         1     
Ivone 1   1   1   1 1   8 
Marco 1      1   1 1   
Ivone         1  2 2  9 
Marco       2 1  3   1 
Ivone            3  10 
Marco       2 1      
Ivone       1       11 
Marco 1             
Ivone 1   1   1   1  1 1 12 
Marco        1 1 3    
Ivone        1  1  4  13 
Marco       1 2  3  1  
Ivone     1      1 1 1 14 
Marco 1         2    
Ivone 2       2      15 
Marco 1   2   2       
Ivone 2         1    16 
Marco 1      1    1   
Ivone 7 0 0 2 1 0 5 3 4 5 6 11 2 





































Ivone       1       1 
Marco     1         
Ivone       1 1  1    2 
Marco 1   1     1     
Ivone           1  1 3 
Marco         1    1 
Ivone  1            4 
Marco 1      1       
Ivone        2   1 2  5 
Marco 1   1 1   1  2    
Ivone              6 
Marco 1        1    1 
Ivone       1 3  2 2 5 3 7 
Marco 1    1  1 2 1 2  4  2 
Ivone 1             8 
Marco       1       
Ivone      1 1   1   1 9 
Marco 1    1  1 1  1 1   
Ivone   1     1  2 1 3  10 
Marco 1     2 1 1  2 1  1 
Ivone 1       1  2  1 1 11 
Marco 4  1 1   1    1  1 
Ivone 3   1    3      12 
Marco 3 1     2 1     2 
Ivone 4       3  1    13 
Marco 1 2  1   1 1  1 1 1  
Ivone 1   1       1   14 
Marco 1      1 1  1    
Ivone 2   1    2  1 1   15 
Marco 2       1  3   1 
Ivone 1   1        2  16 
Marco       1   2      
Ivone 1   1   2   4  1  17 
Marco 2 1     1 2  2 1 1  
Ivone 1             18 
Marco 1            1 
Ivone 2      1   1 1   19 
Marco 2 1   1  1   1   1 
Ivone       1      1 20 
Marco 2             
Ivon. 17 1 1 5 0 1 8 16 0 15 8 14 7 





Par 42 6 2 9 5 3 21 30 4 30 13 20 18 
 
 




















Corr Ques Resp Exp Lê 
Raquel 1        1 2    1 
Victor       1 1 1  1 1  
Raquel 1      1   1    2 
Victor 1    1  1       
Raquel          1   1 3 
Victor 2    1         
Raquel          1    4 
Victor           1   
Raquel          1    5 
Victor           1   
Raquel 2 0 0 0 0 0 1   0 1 6 0 0 1 





Par 5 0 0 0 2 0 3 1 2 6 3 1 1 
 





















Corr Ques Resp Exp Lê 
Raquel 2      1  1     1 
Victor  1      1 1     
Raquel 3        1 2 1  1 2 
Victor 3 1      1  1  1 1 
Raquel 2 1 1    1   2 1 1 1 3 
Victor 3 2   1 1 1 2  2  2  
Raquel 1      1       4 
Victor 1      1       
Raquel 2      1   1    5 
Victor 2      1       
Raquel 2  1           6 
Victor 1      2       
Raquel 2   2      1    7 
Victor  2  1    3  1    
Raquel 1      1       8 
Victor 1      1       
Raquel 15 1 2 2 0 0 5 0 2 6 2 1 2 



















































































Rosa bold: Palavras da aluna escritas no 1º texto e no texto do par; 
Rosa: Palavras da aluna recuperadas do 1º texto, que não foram escritas 
no texto do par; 
Azul Bold: Palavras do aluno escritas no 1º texto e no texto do par; 
Azul: Palavras do aluno recuperadas do 1º texto, que não foram escritas 
no texto do par; 
Verde: Palavras escritas no texto do par que surgiram no momento da 
interacção; 
Cor automática: Palavras novas, não estando escritas em nenhum dos 
textos anteriores; 
Sublinhado tracejado: substituição de palavra(s); 

















































Par 1 – Joana e Luís (1ª sessão) 
 
 
Texto individual da Joana escrito                                   Texto individual do Luís escrito 






Texto individual da Raquel escrito                                 Texto inicial do Victor escrito 







































No dia 16 de Fevereiro de 2006 
começamos a fazer os preparativos para o 
Carnaval. Começamos por fazer os coletes 
com sacos amarelos e com fitas de papel 
reflector. Depois no dia 17 fomos fazer os 
capacetes com tiras de cartolina. 
 No dia 18 fomos fazer um cartaz a 
dizer: 
 “Construtora do Cabeço Segurança e 
bom preço!” 
 No dia 19 fomos fazer uns sinais. 
 No dia seguinte a nossa professora fez 
uma pá para uma Raquel também uma picareta. 
 No dia 22 os meninos fizeram dois 
sacos de cimento. 
 No dia seguinte acabamos de pintar as 
letras do cartaz. 
 No dia do desfile a professora pintou-
nos. 
 Quando já estávamos todos prontos 
fomos desfilar. 
 Passamos pela rua do Largo do 
Carvalhal, pelo Cruzeiro,... 
 Os meninos do 1º ano foram de 
Bombeiros, os meninos do 2º ano foram de 
Desinfectadores, os meninos do 3º ano foram 
de Polícias e nós fomos de Trabalhadores. 
 Quando chegamos para a Escola 
fomos lanchar. 
 Depois fomos dançar e também 
brincamos. 
 Assim foi o nosso Carnaval. 
 
Começamos a fazer os fatos que servem 
para sinalisar o trabalhadores dois dias depois 
comesa-mos  a fazer os capasetes servem para 
portejer o Crânio se cair uma viga ou tejolo um 
dia depoes. No dia seguente do desfil a 1 hora da 
tarde fomos colar as fitas nas calsas andamos 
ajoadar as professora e a nossa chamou-nos para 
pintarnos  
 Passado três horas tavam todos prontos 
para preparamos au lado da Escola. 
 E fomos desfilar passamos no Largo do 
Carvalhal Todos a Clases iam deferentes 1º ano 
de Bombeiro 2º Desifectadores e o 3º ano ia de 
policia Escola segura nos fomos de 
trabalhadores civis e passamos por Cruzeiro. 
 E o mais engraçado era que a 
professora do 2º ano e a galinhas passamos na 
rua da Escola e assim chegamos a Escola 
esperamos por comer por as mães estavam abrir o 
comer e amdamos a jogar au policia e au ladrau. 
 E assim foi o nosso Carnaval. 
Par 1 – Joana e Luís (3ª sessão) 
 
 
Texto individual da Joana escrito                                   Texto individual do Luís escrito 






Texto individual da Raquel escrito                                 Texto inicial do Victor escrito 







































          No dia 24 de Maio a nossa escola foi 
ver um jogo de Ucrânia V. S. Holanda em 
Águeda. 
         Antes do jogo fomos até à Praça 1 de 
Maio onde começamos a desfilar. 
         Parámos ao pé de um parque onde 
fomos lanchar. 
         Depois do lanche fomos desfilar até ao 
Estádio Municipal de Águeda onde íamos ver 
o jogo de Ucrânia V. S. Holanda. 
         Quando chegámos fomos entrar no 
estádio para ver o jogo. 
         Primeiro ninguém marcava golo mas 
depois Ucrânia marcou 1. 
         Depois marcou Holanda, mas o golo foi 
anulado. 
         Depois Ucrânia marcou mais 1 e no fim 
Holanda marcou golo. 
         No fim do jogo ficou 2-1, mas quem 
ganhou foi a Ucrânia. 
         O que eu achei mais importante foi ter 
apoiado as equipas. 
       
        
         No dia 24 de Maio fomos ver o jogo dos 
sub – 21 de Úcrania e Holanda. 
         Chegamos de autocarro e saimos e voltamos 
a entrar e lá fomos para a praça muncipal e fomos 
fazer o fistival com outras escolas chegamos a 
um parque ao pé do rio àgueda depois fomos 
para o estadio e fomos para a frente do Campo e 
lá comesou o jogo a Ucrania marca golo e 
depois marca  Holanda marcou gulo mas foi 
anolado fomos para o entrevalo 1 – 0 e votaram 
ao relvado. 
         E Úcrania marca nesse momento 2-0 e 
Holanda no último minoto marcam o golo da 
Holanda e ficou 2 -1. 
Par 2 – Ivone e Marco (1ª sessão) 
 
 
Texto individual da Ivone escrito                                   Texto individual do Marco escrito 






Texto individual da Raquel escrito                                 Texto inicial do Victor escrito 







































No dia 16 de Fevereiro de 2006 
começámos os preparativos. Começámos pelos 
coletes, recortamos fitas enquanto a nossa 
professora que com sacos amarelos nos 
fazia os coletes, depois fizemos os sinais e 
dois cartazes, o grande dizia Construtora do 
Cabeço Segurança e bom preço e o pequeno 
dizia Atenção Máquinas em movimento e 
fizemos um chapéu também. 
 O tema da Área de projecto foi a 
segurança. 
 E todos iam de um tipo de segurança: 
o primeiro ano ia de bombeiros, o segundo 
de desinfectadores, o terceiro ia de polícia e 
o quarto ia de segurança na Construção 
Civil.  
 O desfile foi no dia 24 de Fevereiro. 
 Passamos pelo Carvalhal, pelo 
Cruzeiro, pela ladeira da peta e pela pizzaria. 
 Chegamos à escola os pais e as 
professoras começaram a por o lanche nas 
mesas para nós todos pais, professoras e 
alunos comermos. 
 Assim foi o nosso Carnaval. 
 
 
No dia 16 de Fevereiro de 2006 
começamos os preparativos para o Carnaval. E o 
nosso tema foi Construtores Civis. E o terceiro 
ano o segundo ano e o primeiro ano também 
tinham um tema a comparar com a Segurança: o 
terceiro ano de Polícias o segundo de 
Desinfectadores e o primeiro foi de Bombeiros. 
No dia 24 de Fevereiro os preparativos 
já estavam prontos e depois fomos desfilar. 
Passamos pela ladeira da Peta pelo 
Cruzeiro e pela pizzaria. 
Quando nós chegamos à escola os pais 
estavam lá. E as professoras colocaram a 
comida e depois começámos a comer. E eu 
gostei muito do meu Carnaval. 
        
Par 2 – Ivone e Marco (3ª sessão) 
 
 
Texto individual da Ivone escrito                                   Texto individual do Marco escrito 






Texto individual da Raquel escrito                                 Texto inicial do Victor escrito 







































 No dia 24 de Maio de 2006 a escola 
do Cabeço 2º, 3º e 4º ano fomos ver um jogo 
de futebol ao estádio Municipal  de Águeda. 
         Saímos da escola às 15 h 15 m e 
chegamos a Águeda às 15 h 30 m. Fomos 
para a praça primeiro de Maio e viemos a 
desfilar pelas ruas até ao estádio. 
         Ainda paramos à beira do Rio Águeda a 
lanchar e continuamos andar. 
         As equipas que jogaram foi a Ucrânia 
V.S. Holanda.              
         O que eu gostei mais foi de ver o jogo. 
         O que eu menos gostei foi de ver a 
Ivone triste por causa do dente e de ver o 
Marco triste por causa das dores de barriga. 
         No fim do jogo a Ucrânia venceu o jogo 
por duas bolas a uma bola. 
           
           
         No dia 24 de Maio de 2006 fomos de 
autocarro para o estádio Municipal de Águeda. 
         Quando lá chegámos fomos desfilar pela rua 
1º de Maio. Depois vimos um parque perto do rio 
Águeda. Fomos lanchar às 17. Quando 
acabamos de comer depois com as professoras 
fomos desfilar para o estádio. Quando entrámos 
estavam os Ucranianos a fazer a festa e nós iamos 
apoiar a Holanda. Antes de começar o jogo 
estavam lá as pessoas famosas estavam lá nas 
salas vipes. 
         Na primeira parte a Ucrania estava a ganhar 
1-0. 
         Na segunda parte a Ucrania marca o 
segundo golo da partida. Ja quase no fim a 
Holanda marca golo. 
         No fim do jogo Ucrania 2 Holanda 1. 
         Do que mais gostei foi de ver o jogo e o 
que menos gostei foi de ficar mal disposto. 
Par 3 – Raquel e Victor (1ª sessão) 
 
 
Texto individual da Raquel escrito                                 Texto individual do Victor escrito 





































No dia 16 de Fevereiro, começámos a 
fazer os coletes e colámos fitas reflectoras. 
Fizemos os capacetes, sinais, sacos de 
cimento, uma pá e um cartaz a dizer: 
Construtora do Cabeço Segurança e 
Bom Preço. 
A nossa professora comprou-nos 
luvas próprias. 
No dia 24 de Fevereiro eu e a Ana 
levámos o cartaz. Nós passámos por o 
Carvalhal e pelo Cruzeiro. 
O tema foi a Segurança. Os 
participantes foram: 
o 1º ano Bombeiros 
o 2º ano Desinfectadores 
o 3º ano Polícias 
o 4º ano Construtores Civis. 




No dia 24 de Fevereiro só tinhamos 2 h 
de preparação, nós tinhamos feito coletes 
amarelos com fitas reflectoras, também 
fizemos capacetes com fitas reflectoras e por 
fim os sinais. 
Os temas eram: 
- 1º ano Bombeiros. 
- 2º ano Desinfectadores. 
- 3º ano Polícias. 
- 4º ano Construtores Civis. 
E o tema principal era a Segurança. 
Nós desfilamos da Escola ao Carvalhal e 
daí até ao Cruzeiro e depois directamente para a 
Escola. 
E o que eu acho importante é que 
gostaram da festa. 
 
 
Par 3 – Raquel e Victor (3ª sessão) 
 
 
Texto individual da Raquel escrito                                 Texto individual do Victor escrito 












































         No dia 24 de Maio de 2006 a nossa 
escola foi a Águeda ver o jogo da Holanda 
contra a Ucrânia. 
         Os participantes eram os cor-de-laranja 
que eram da Holanda, os azuis e amarelos 
eram da Ucrânia, os vermelhos eram da 
Dinamarca e os azuis eram da Itália. 
         Antes do jogo fomos para a Praça 1º de 
Maio. E fomos desfilar até ao estádio de 
Águeda. 
         Quando o jogo começou a Ucrânia 
marcou um golo e ficou 1-0. Asseguir foi o 
intervalo a Ucrânia marcou outro golo e ficou 2-
0. Aquase no fim do jogo a Holanda marcou um 
golo e ficou 2-1. 
         O que eu mais gostei foi de ter visto a 
organização, os jogadores e o estádio por 
dentro. 




        No dia 24 de Maio de 2006, a Escola do 
Cabeço foi ver um jogo. 
         As equipas eram a Holanda – Ucrânia. 
         Além de nós haviam mais 3 escolas e como 
todas levavam camisolas, nós levavamos uma 
camisola cor-de-laranja que era a da Holanda, 
outra a da Ucrânia, outra a da Itália e a última a 
da Dinamarca. 
         O jogo até ao intervalo a Ucrânia estava a 
ganhar 1-0, e no fim do jogo ficou 2-1 ganhou a 
Ucrânia, mas a Holanda foi roubada um golo, mas 
o mais importante foi ver o jogo, o Estádio de 
Águeda e os jogadores. 
 
